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Die Theorie der trilemmatischen Inklusion  
auf einen Blick 
 
 
Methodisch bedingte Basisthesen:  
 
Es ist möglich, die Grundformen des Begehrens diskriminierter Subjekte 
zu kartographieren. Diese sind – wie alles menschliche Begehren – 
dissonant. Das Begehren ist daher entweder selbstwidersprüchlich oder 
unerfüllbar. (Ersteres ist die These der Schizoanalyse nach Deleuze und 




Basisthesen – Die drei Lemmata 
 
Es gibt drei Knotenpunkte, an denen sich das Begehren, nicht 
diskriminiert zu werden, regelhaft verdichtet. Diese sind die Einsatzpunkte 
inklusiver/anti-diskriminierender Bewegungen. Sie lauten:  
Inklusion/Anti-Diskriminierung ist Empowerment.  
Inklusion/Anti-Diskriminierung ist Normalisierung.  
Inklusion/Anti-Diskriminierung ist Dekonstruktion.  
 
 
Abstrahierte Kernthesen (fallunabhängig):  
 
Die Dissonanz des Begehrens, nicht diskriminiert zu werden, folgt der 
Form eines Trilemmas. Für ein Trilemma gilt, dass die Annahme zweier 
Lemmata zum Ausschluss des Dritten führt. Die drei Hauptsätze des 
Trilemmas zum Ausschluss des jeweiligen Dritten lauten:  
 
Wer sich als anders* versteht und somit als Andere_r* ein Begehren nach 
Teilhabe an einer Normalität* artikuliert, kann die Dichotomie normal*-
anders* in diesem Moment nicht dekonstruieren. Das unterdrückte 
Begehren ist sodann jenes danach, nicht als anders* wahrgenommen und 
adressiert zu werden (EN  non-D). 
 
Wer sich nicht als anders* versteht, weil er nicht an Normalität* glaubt, 
sondern diese Dichotomie dekonstruiert, kann in diesem Moment nicht die 
andere* Stimme erheben. Das unterdrückte Begehren ist sodann jenes 
nach Anerkennung der Andersheit* (ND  non-E). 
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Wer sich als fundamental anders* versteht und gegen die Entwertung 
dieser Andersheit* kämpft, emanzipiert sich von Normalvorstellungen. 
Das unterdrückte Begehren ist sodann jenes nach Normalisierung (DE  
non-N). 
 
Empirische Thesen (fallspezifisch):  
 
Es gibt verschiedene Subjektstrategien im Umgang mit dieser Dissonanz. 
Manche pendeln im Trilemma und richten ihr Begehren situations-
spezifisch auf andere Aspekte. Manche halten einen Punkt fest und 
betrauern den verlorenen Punkt. Andere sind zwischen zwei Positionen 
gespalten. Wieder andere suchen den verlorenen Punkt. Es ist möglich, 
diese Subjektstrategien zu untersuchen und in biographischen Ankern ihr 
nicht-kontingentes Gewicht zu finden: Traumatische Erfahrungen und 
andere biographische Wendepunkte, Erziehungsgrundsätze, Glaubens-
sätze und Sozialisationsbedingungen können spezifische Subjekt-
positionierungen im Trilemma verstehbar machen (ausgeführt im Band 
‚Subjekte der Inklusion’). 
 
Auf politischer Ebene bedeutet dies, dass gesellschaftliche Verhältnisse 
und politische Bedingungen zu überzufälligen Häufungen von Knoten-
punkten des Trilemmas innerhalb einer politischen Bewegung führen. 
Wird zum Beispiel eine Anderen*-Gruppe durch die Mittel der Zwangs-
segregation in ihrer Teilhabe an einer Normalität* systematisch behindert 
(Diskriminierung mit Vektor DE), ist es wahrscheinlich, dass sich ein 
Widerstand formiert, der dieses Begehren nach Normalisierung ins Zen-
trum stellt (Widerstand mit Vektor N). Handelt es sich hingegen um ein 
Regime, das im Gegenteil Diskriminierung vor allem über Zwangsas-
similation und Gleichschaltung der Anderen* perpetuiert (Diskriminierung 
mit Vektor N), ist es wahrscheinlich, dass sich ein Widerstand formiert, 
der in segregierten Räumen ermöglichen soll, seine Andersheit* zu leben 
und sich nicht dermaßen normalisieren zu lassen (Widerstand mit Vektor 
DE). Eine Analyse der politischen Bedingungen erlaubt daher, diese 
Häufungen von Begehrensformationen zu verstehen sowie strategische 
Abwägungen zu Form und Inhalt widerständiger Bewegungen anzustellen 
(ausgeführt im Band ‚Politiken der Inklusion’). 
 
Für die Theoriebildung bedeutet dies, dass sie diese Begehrensforma-
tionen in ihrer Dissonanz nachzeichnen muss, ohne die Widersprüche 
darin zu tilgen. Da diese vom divergenten ontologischen Status von 
Andersheit* herrühren, sind Theorien der Diskriminierung und Inklusion 
auf dieser ontologischen Ebene inkonsistent: Sie pendeln zwischen einer 
realistischen Ontologie, die es ermöglicht, Menschen als unterdrückte 
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Subjekte und somit als Andere* anzuerkennen (E), einer Übernahme der 
normalisierten Ordnungskategorien, die ihre Anschlussfähigkeit an diese 
Regime erlauben (N) und verschiedenen Variationen nominalistischer (z.B. 
radikalkonstruktivistischer) Ontologien, die es wiederum ermöglichen, das 
Bild von Andersheit* zu verschieben (D).  
Die pädagogische Theoriebildung zu Diskriminierung und Inklusion lässt 
sich entlang dieser trilemmatischen Linien in drei Paradigmen unterteilen:  
 
Es gibt Theorien der Teilhabe und Befähigung, die eine Anderen*-Gruppe 
als solche adressieren und erforschen mit dem Ziel, diese besonders* 
vulnerable Gruppe in eine Normalität* zu integrieren und ihr die gleich-
berechtigte Partizipation an dieser zu ermöglichen (EN).  
Sodann ist jedoch die Dekonstruktion dieser Anderen*-Gruppe sowie der 
im Begehren nach Teilhabe affirmierten Normalität* verunmöglicht (EN  
non-D). 
 
Es gibt Theorien darüber, wie in den pädagogischen Praktiken selbst 
Differenz hervorgebracht und bearbeitet wird, und die darauf zielen 
Normalismen dergestalt zu dezentrieren, dass eine wahrhaft allgemeine* 
Pädagogik, die allen* gerecht wird, denkbar wird (ND). 
Sodann ist jedoch ein gezieltes Adressieren der dergestalt dekonstru-
ierten Anderen* verunmöglicht (ND  non-E). 
 
Es gibt Theorien, die in Anerkennung der besonderen* Vulnerabilität einer 
Anderen*-Gruppe spezialisierte Konzepte der Förderung für diese aus-
arbeiten und dabei auf eine Emanzipation dieser Anderen*-Gruppe zielen, 
sodass es diesen möglich wird, in ihrer fundamentalen Andersheit* nicht 
von Normalismen und Assimilationsnötigungen ausradiert zu werden (DE).  
Sodann verlässt man jedoch die allgemeine* Pädagogik (DE  non-N). 
 
Daneben gibt es pädagogische Theorien, die keinen dieser macht- und 
herrschaftskritischen Impulse verfolgen, denen sich das Problem um den 
ontologischen Status von Andersheit* bzw. Differenz also gar nicht stellt. 
Diese verstehen sich folglich weder als emanzipatorisch (E), noch stört es 
sie, Normalismen affirmativ zu reproduzieren (N), noch zielen sie darauf, 
Zugehörigkeitsordnungen und die Bilder von Andersheit* zu verschieben 
(D). Für diese ist die vorliegende Karte nutzlos, denn sie richtet sich nur 
an jene, die – auf welchen Wegen auch immer – auf einen gerechten 
Umgang mit Differenz zielen (IV.T5).  
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Vorwort: Zu sich kommen  
– Am Anfang und am Ende einer Werkreihe 
 
Wie Sie sich vorstellen können, bin ich beim Schreiben dieses letzten 
Vorwortes, das ich selbst verfassen wollte, eigentlich zu müde, um noch 
einen geraden Satz zu bauen. Wie leergeschrieben schaue ich auf mich 
selbst – nur, um noch zwei letzte Fragen zu stellen:  
 
Für wen schreibt man einen Methodenteil?  
Und wann lohnt es sich (nicht),  
diesen Band der Reihe zu lesen? 
 
Dieser Band hier ist offiziell für im akademischen Betrieb weiter Fortge-
schrittene verfasst worden: Korrektor_innen, Gutachter_innen, aber auch 
in der Methodenlehre wohlorientierte Doktorand_innen. Für ‚Fortgeschrit-
tene‘ ist er insofern, als dass die rhizomatische Methode nach Deleuze 
und Guattari einige etablierte Prüfkriterien und Standard-Skripte auf den 
Kopf stellt – und um mit Regeln zu brechen, muss man sie kennen und 
beherrschen.  
 
In Wahrheit jedoch ist er zuallererst für mich. In den drei anderen Bänden 
drehte sich alles darum, bestimmte Zielgruppen oder Teilgruppen glück-
lich zu machen: Im Band zu den Subjekten der Inklusion ging es darum, 
den interviewten Betroffenen gerecht zu werden und in einem zweiten 
Schritt um eine würdige Repräsentation der von Diskriminierung Betroffe-
nen im Allgemeinen. Im Band zu den Politiken der Inklusion wurde alles 
daraufhin korrekturgelesen und abgeschliffen, ob es dazu dienlich ist, ak-
tivistische Gruppen und Betroffenenbewegungen bei strategischen Abwä-
gungen und Diskussionen zu inspirieren. Im Band zu den Theorien der 
Inklusion ging es darum, altehrwürdigen Häusern und paradigmatischen 
Linien gerecht zu werden, sie auf adäquate, aber auch kritische Weise 
einzuzeichnen. Der Methodenteil aber ist, meinem Verständnis nach, in 
seiner nicht-entwürdigten Form der Ort, an dem ein_e Wissenschaftler_in 
zu sich kommt, sich selbst befragt und sich idealiter auch findet. Das im 
Folgenden Ausgeführte dokumentiert meine Sprechposition, das Werden 
meines Denkstils sowie meine Emanzipation. Er dient nur mir, indem er 
beweist, dass ich unter einer Prüfungsordnung existieren kann, ohne mei-
nen Eigensinn zu verlieren. Das heißt, er dient in doppeltem Sinne nur mir: 
Meiner Promotion, die mit diesen usseligen zwei Buchstaben endet, 
diesem Dr…dr…dr…, das alsbald klingt wie ein knurrender alter Hund; 
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und in diesem Revier der Papiertiger verliert man sich leicht, verwechselt 
sodann Konvention mit Wahrheit und glaubt schlussendlich, einen Wahr-
heitsanspruch erheben zu dürfen, weil man ein braves Kind war, das sich 
ganz löblich, ja sogar mit höchstem Lob an jene Regeln gehalten hat, 
welche die ältesten unter den Papierkünstlern einst zu Origamischiffchen 
verdichteten, um gestrandete Doktorand_innen wieder aufzusammeln. Ich 
wollte aber lieber auf meine Weise segeln – mit weniger Drrrr und mehr 
mit den Winden meines Schicksals.  
Dieser Methodenteil hat die Länge eines eigenen Buches, da Eigensinn 
Platz braucht, denn je mehr unkonventionelle Wege man beschreitet, 
desto ausführlicher muss man sich erklären, desto weniger Abkürzungen 
kann man gehen, desto riskanter wird es auch. Klar hätte ich auch so tun 
können als wäre die Theorie der trilemmatischen Inklusion eine gewöhn-
liche Ausgeburt einer GTM-Analyse, aber ich wollte das nicht. Weder post 
hoc noch im Auftakt beim Schreiben meiner ersten Skizze.  
 
In den allerletzten Wochen dieses Projekts – also im Grunde genommen 
während Satz und Lektorat der drei Print-Bände liefen, an mir vorbeise-
gelten oder mich überrollten – stand ich in intensivem Email-Kontakt zu 
einem weiteren Gründungsvater, dem zu begegnen viel in mir wachge-
rüttelt hat und mich erneut mit Dankbarkeit darüber erfüllt, Altbekanntes 
neu lesen zu dürfen: Wolfgang Jantzen war schon immer eine Hebamme 
beim Versuch, eine zum Schweigen gebrachte Stimme wieder hörbar 
werden zu lassen: Mit wem also streiten während der Abgabe dieses 
Methodenteils, der über mein Sprechen spricht, wenn nicht mit dem Vater 
der ‚rehistorisierenden Diagnostik‘?  
Ich erinnere mich, dass es unterwegs bis hierhin einige gab, die mir drin-
gend davon abrieten, in meinem Methodenteil über meine eigene Behin-
derung und die Effekte dieser auf mein Schreiben, Denken und Forschen 
zu sprechen. Zwei davon zirkelten sogar absatzweise aus, wann genau 
eine Erwähnung dieser für das Argument notwendig (im strengen Sinne 
des formal-logischen Sparsamkeitsgebots) ist. Aber es geht mir im Fol-
genden um eine andere Notwendigkeit: es geht um das ethische Gebot, 
sich in seiner Verletzbarkeit zu zeigen.  
Dieses offene Sprechen über Ableismus schien mir in Anbetracht des 
Themas ‚Inklusion‘ sehr adäquat – auch im Sinne einer Einheit von Form 
und Inhalt. Und als ich zwischendrin wieder einmal im Krieg mit den 
anderen Stimmen in mir selbst lag, dachte ich: Wenn ich jetzt Wolfgang 
Jantzen fragen würde, ob er dafür ist, diesen Text mitsamt seiner able-
ismuskritischen Offenlegungen und biographischen Zeugnisse abzugeben, 
was würde er sagen; und die Antwort erschien mir so offensichtlich, dass 
ich lachen musste.  
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Gewöhnlicherweise ist der Methodenteil zu einer Schulmädchen-Aufgabe 
heruntergekommen. Oben genannte Erfahrungen haben mich jedoch 
dazu getrieben, ihn gerade für die Etablierten, denen beim Lesen von Me-
thodenteilen legitimerweise das Gesicht einschläft, wieder zum schwers-
ten Teil der Arbeit zu machen. Er macht sowohl am meisten Freude als 
auch am meisten Sinn, wenn man bereits die Fähigkeit erworben hat, 
konventionelle Methodenteile flüssig, routiniert und mit einem leichten 
Gähnen zu lesen: 
Während sich methodische Bemerkungen im Bereich quantitativer For-
schung hochformalisiert, durch die Journals mittlerweile auch offiziell 
standardisiert und dadurch zumeist erfreulich kurz und bündig gestalten, 
hat sich in Kreisen der qualitativen Forschung eine Phrasendreschma-
schine etabliert, die nach gewissenhafter Repetition der Glaubenssätze in 
eine Reflexionsarie zur Qualität qualitativer Daten mündet. Diese werden 
in der Regel nicht nur nicht gelesen, sie werden von den meisten Verla-
gen gar nicht mehr abgedruckt oder nur in stark gekürzter Fassung ange-
nommen. Dies scheint genau dann legitim, wenn sich auch in der Lang-
fassung nichts findet, das man als Kennerin der jeweiligen Auswertungs-
methode nicht schon vorher wüsste. Das Lesen eines Methodenteils wird 
dabei zum Korrekturlesen: Man prüft lediglich, ob die Autor_in blöd ist.  
Unweigerlich wird der Methodenteil sodann zum entleerten Unterwer-
fungsritual, bei dem Wissenschaftler_innen zeigen, dass sie zu einer 
sachlich richtigen und pointierten Reproduktion von in Handbüchern 
hübsch zusammengestellten Verfahrenstechniken in der Lage sind. Übrig 
bleibt das legitime Einfordern einer Fleißarbeit, die der Transparenz und 
intersubjektiven Nachvollziehbarkeit dienen soll. Ironischerweise wäre 
diese jedoch bei den meisten Arbeiten dadurch erledigt, einmal kurz das 
Sampling zu erläutern und dann hinterherzuschieben: ‚Das war Mayring. 
Keine nennenswerten Vorkommnisse‘. Wahrlich: gute Referent_innen 
machen dies auf Konferenzen genau so; schließlich hat man andere Hob-
bies als seine Zuhörer_innen damit zu malträtieren, seine Hausaufgaben 
zur Schau zu stellen.  
 
Schon früh regte sich in mir ein Widerstand gegen diesen leeren Konven-
tionalismus, denn eigentlich – geht man von der Sache aus, dem, was der 
Sache zu eigen ist – müsste Epistemologisches aufregend zu lesen sein, 
geht es doch um die Frage, die jede Wissenschaftler_in nachts wach hal-
ten müsste: Wie ist Erkenntnis möglich? Wie ist ein Denken, das auf 
Erkenntnis im emphatischen Sinne zielt, überhaupt denkbar? Das heißt: 
heiliger Schreck! Was machen wir hier eigentlich? Sag mir, Kolleg_in: 
Promovierst du noch oder erkennst du schon?  
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Aus pragmatis(tis)cher Perspektive lauten die Fragen, auf die ein Metho-
denteil antwortet – wird er nicht um seine affektlogischen Einsatzpunkte 
bereinigt – wie folgt:  
1) Epistemologie ist die Lehre, die Doktorand_innen 
ermöglicht, an die Möglichkeit einer Erkenntnis zu glauben. Sie 
befähigt dazu, sich für ein Konzept von ‚Erkenntnis‘ zu entschei-
den, das diesem Wort den Glanz zurückgibt: Das Gefühl, sich auf 
eine Erkundungsreise zu begeben, aufregende Entdeckungen zu 
machen, sehen zu lernen auf eine Weise, die sich nicht mehr von 
der eigenen, intimen Sicht auf die Welt unterscheiden lässt, weil 
man will, dass diese Erkenntnis einem hilft, sich zu verändern, 
anders auf die Welt zu schauen, sich zu verwandeln. Sie energe-
tisiert. In meinem autistischen Kopf ist sie strahlend rot wie ein 
Feuer – Das Licht der Erkenntnis eben; aber noch unkontrolliert, 
sodass es auch ein Waldbrand werden könnte.  
2) Wissenschaftstheorie, die historisch-systematische 
Super-Nanny mit ihrem Übergang zu Wissenschaftsgeschichte, 
befasst sich mit jener Fehde, die man am besten als Begleit-
lektüre zu ‚Game of Thrones‘ durchgeht. Im günstigsten Fall leicht 
amüsiert sieht man Ahnengalerien gegeneinander ins Feld ziehen 
oder einfach taktisch abwarten bis sich das Nachbarhaus von 
alleine zugrunde richtet. Such dir deinen Lieblingsopa aus und 
wette auf ihn. Mein geliebter Badiou – Ich habe immer auf dich 
gewettet, wenn auch nur mit deleuzianischem Humor. Wissen-
schaftstheorie erdet. Ich sehe sie in einem tiefen warmen Braun-
ton vor mir ruhen. Hat man ein gutes Verhältnis zum menschli-
chen Versagen, lesen sich diese Bücher wie Krimis. Tollkühne, 
Bösewichte und Philanthropen, Angriffslustige und eingekehrte 
Bergbewohner tummeln sich zu einer Menschheitsgeschichte, die 
nach einem Fortschritt fragt, der sicherlich nicht in diesem Regal-
meter eine Antwort findet:  
3) Wissenschaftsphilosophie ist in diesem Sinne der Ver-
such, den genealogischen Unterwerfungsriten etwas entgegenzu-
setzen, das mehr will als nur am nächsten historischen Irrtum 
teilhaben, weil man die eigenen (Doktor-)Eltern so lieb hat und 
gerne als kompetent anerkannt werden würde. Woher wissen, ob 
Papa irrt? Eine Philosophin müsste man sein – Auf der Veranda 
in die Ferne blickend statt in der Legehennenbatterie des Univer-
sitätsgebäudes auf die Nachbarzelle zu starren.  
4) Methodologie ist jene erfreulich brave Tochter, die einem 
in dieser existentiellen Frage Halt gibt. Meine Königin – Wie oft 
habe ich mich an dir festgehalten, wenn die Frage, ob Papa irrt, 
mal wieder zu nichts führte? Je niedriger das Niveau, je desorien-
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tierter die Doktorand_innen, je schmalspuriger das Propädeuti-
kum und je höher der Zeitdruck, desto früher rückst du an, um 
Entlastung zu bieten. Wozu fragen, wozu man Dinge tut, wenn 
man auch einfach fragen kann, wie man sie tut? Komm, umarme 
mich, bring mich zum Arbeiten.  
5) Methodenlehre wiederum ist ein leichtes Mädchen. Wer 
im Grundstudium ordentlich mitgeschrieben hat, ist mit dieser 
Frage im Doktorat durch. Wozu also ausgerechnet dieser leichten 
Braut, deren Promiskuität unter dem Namen ‚Methodentriangula-
tion‘ legalisiert und geadelt wurde, ein ganzes Kapitel widmen, 
während man über Diotima, die uns das Lieben lehrte, weiter 
schweigt?  
Ich habe es nicht eingesehen. Daher dieser ‚Methodenteil‘ als eigenes 
Buch, als Liebeslied an die Sozialwissenschaften und die Philosophie, als 
Kritik an der Legehennenbatterie, als Kniefall vor meinen Vätern, die ich in 
tiefer Hochachtung niemals respektiert habe, als Opfergabe auf dem Altar 
der Dummheitsgeschichte der Menschheit. Geschrieben nicht zum Prüfen, 
ob ich blöd bin, sondern um sichtbar zu machen auf welche Weise ich 
blöd bin – und weil es nicht um Individuen geht: um zu prüfen, auf welche 
Weise wir, wir Kinder unserer Zeit, blöd sind; geschrieben auch für meine 
jüngeren Geschwister, das Noviziat, die nächste Fuhre Legehennen, die 
sich fragen, wie man wirklich promoviert: Keine meiner Dummheiten aus-
lassend, in einer radikalen Ehrlichkeit jede Sackgasse und jede Sinnkrise 
offenlegend; Geschrieben auch aus Hoffnung und aus Liebe. 
Es geht im Folgenden also um  
1) Promovieren als spannungsreiche Erkundungsreise 
2) Promovieren als sich Einschreiben in ein Haus 
3) Promovieren als Entunterwerfung auf der Suche 
  nach Wahrheit im emphatischen Sinne 
4) Promovieren als methodisches Schicksal 
5) Promovieren als Nachweis technischer Fertigkeiten  
und Erbringen einer Prüfungsleistung. 
Mit Sicherheit enthält der vorliegende Methodenteil keine Ratschläge und 
keine Tipps und er wird dir keine Zeit sparen, wenn du selbst gerade pro-
movierst:  
Ganz im Gegenteil wird er dich Zeit kosten, denn er will entschleunigen 
(wenn du Zeit sparen willst, mach‘ es wie die anderen Zombies und kon-
zentriere dich auf Punkt 5). Auch enthält er keine Hinweise darauf, wie 
man eine gute Dissertation schreibt, geschweige denn eine exzellente, 
denn ich bin weder gut noch exzellent; ich irre mich nur auf eine Weise, 
von der viele Menschen beschlossen haben, sie innovativ zu finden, was 
wahrscheinlich an ebenjener autistisch-schizologischen Ehrlichkeit liegt.  
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Tatsächlich fällt mir immer nur eine Sache ein, die ich glaubwürdig sagen 
kann, wenn Doktorand_innen mich fragen, ob ich einen Tipp für sie habe 
– und diese ist nur für jene relevant, denen das Sprechen in Ratschlägen 
nicht nur nicht aufstößt, sondern die selbiges sogar einfordern. Und jenen 
von (akademischen) Räten Erschlagenen kann ich nur raten: Wenn du zu 
vorauseilendem Gehorsam neigst, lass das.  
Viel zu oft ist Gehorsam im akademischen Betrieb bei genauerem Hin-
sehen nicht in einem Autoritarismus der Eltern begründet, sondern in dem 
fehlenden Mut und der Unsicherheit eines Halt suchenden Noviziats (Die 
Punkt-5-Zombies fragen stets nur, ob sie das richtig reproduziert und 
angewendet haben).  
Vielleicht macht diese alte asiatische, aber eigentlich universale Weisheit 
ein bisschen Mut: Wir müssen die Alten nicht überzeugen, wir müssen nur 
warten bis sie tot umfallen (wirklich tot, nicht untot). Die kollektive Todes-
verdrängung in diesem Kulturraum überschreibt die Erkenntnis, dass es 
die Alten sind, welche die Jugend überzeugen müssen in der Hoffnung, 
dass sie weitertradiert werden. Nicht umsonst heißt das sokratisch-
badiousche Diktum ‚Versuch, die Jugend zu verderben’, denn es geht 
nicht darum, ob du an den Alten versagst, sondern zunächst nur darum, 
wem du das Vererben versagst und von wem du dich allzu gerne verfüh-
ren lässt (weil du ja keine Zeit hast; und die Zombies die beste, effizienz-
steigernde Einführungsliteratur verfasst haben). Dein Job ist es nicht, 
ihnen zu gefallen, sondern dich überzeugen zu lassen oder begründet zu 
verwerfen. Der Zahn der Zeit ist auf unserer Seite. Die Machtasymmetrie 
ist genau andersrum als du denkst, wenn du zu vorauseilendem Gehor-
sam neigst.  
Man bewundert asiatische Kulturen wie jene, aus der meine Mutter 
stammt, gerne für ihren großen Respekt gegenüber den Alten. Lässt man 
jedoch den banalisierenden Exotismus weg, sieht man leicht, dass diese 
demütige Unterwerfung schlichtweg darin begründet liegt, dass wir ältere 
Menschen, die nicht gerade von Weisheit gezeichnet sind, auch nicht als 
Lehrer akzeptieren müssen. Die asiatische Jugend pflegt in traditionellen 
Milieus den Ahnenkult und die Hochachtung vor den Alten, weil sie um 
diese invertierte Machtasymmetrie weiß. Es ist kein Ausdruck von Ohn-
macht, sondern im Gegenteil gilt es, die Respektsgesten als Ausdruck 
des Verantwortungsbewusstseins zu verstehen, das jenen jungen Men-
schen zuteil wird, die das Privileg genießen, die tradierungswürdigen 
Alten zu erwählen. Die Freiheit, seine eigenen Meister zu wählen, gar um 
die ganze Welt zu ziehen, um bei einer bestimmten Großmeisterin zu ler-
nen, zeigt diese intergenerationale Kehre: Sie ist der historische Grund 
dafür, dass wir auch im Wissenschaftsbetrieb pendeln – manchmal meta-
phorisch, manchmal ganz konkret.  
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Wir wählen unsere Alten, die wir tradieren wollen. Allein diese Wahl ist 
bereits eine Respektsgeste. Für würdige Eltern tut man einiges: Annedore 
Prengels ‚Pädagogik der Vielfalt‘ habe ich viermal neu ausgedruckt, um 
neue Notizen an den Rand zu schreiben, nur damit die dekonstruktive Kri-
tik an diesem Werk noch besser und pointierter sitzt, weil dies Möglich-
keitsbedingung dafür ist, dieses Opus in eine gewisse junge Generation 
weiterzutragen. Ich habe es im wörtlichen Sinne zerschnibbelt, auseinan-
dergerissen, auf dem Boden neu verteilt und Domino damit gespielt. Was 
auf den ersten Blick wie eine Plünderung erscheint, erweist sich jedoch 
alsbald als akademische intergenerationale Liebe und diese wird uns 
noch weit tragen. Liebe ist das Gegenteil von Gehorsam. Sie lässt den 
Anderen Mensch sein – und jeder Mensch ist ein Kind seiner Zeit, seines 
Milieus, weiß dies an manchen Stellen nicht, macht Fehler und hat argu-
mentative Schwachstellen.  
Ich war und bin – behinderungsbedingt und daher oft unfreiwillig – akade-
misch notorisch ungehorsam. Die einzige Quittung, die ich dafür bekom-
men habe, waren tiefe und bewegende Intellektuellenfreundschaften und 
eine gegenseitige Dankbarkeit für jene Erfahrungen der Intergenerationa-
lität, des Erbens im emphatischen Sinne – nicht steril und technisiert, 
sondern wahrlich in einer liebevollen Adoption, in jenem befreiten Glück 
der respektlos-hochachtungsvollen Auseinandersetzung, mit der wir uns 
gegenseitig lebendig halten. Die Zombies leiden selbst, weißt du? Glaub 
dem vermeintlich schwerbehinderten autistisch-schizologischen Persön-
chen: Niemand will die Punkt-5-Reduktion noch, wenn er einmal von der 
lebendigen Liebe zur Wahrheit erfasst wurde. Und wenn dein Gegenüber 
wirklich zu Autoritarismus neigt, was es freilich auch gibt, zieh weiter. 
Flüchte mit uns noch einmal. Die Welt ist groß – und die Bibliothek noch 
größer.  
Das jedenfalls wäre der einzige methodische Rat, den ich geben kann;  
Aber ich bin ja auch irre, nicht? 
 
Das vorliegende ansonsten beratungsresistente und ratschlagfreie, dafür 
aber aus Liebe gezeugte und von Liebenden in seiner Geburt begleitete 
Buch lässt sich in obigem Sinne in zwei Abschnitte unterteilen: Zunächst 
folgt das Protokoll einer Reise mitsamt Haus- und Hafen-Renovierungen, 
(Ent-)Unterwerfungsdialektiken und meinem methodischen Schicksal 
(Punkte 1-4 in obiger Liste), namentlich der Methodenteil zur schizoana-
lytischen Diskurssynthese nach Deleuze und Guattari. In diesen ist viel 
Herzblut geflossen; und ich hoffe, er bringt dich in deiner akademischen 
Legehennenzelle zum Lachen.  
Dann kommt der Hausaufgaben-Part (Punkt 5 in obiger Liste), in dem du 
begutachten kannst, dass ich in der Lage bin, ein braves Mädchen zu sein 
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und einen konventionellen Grounded-Theory-Methodenteil zu verfassen. 
Den muss man also wirklich mit Rotstift lesen.  
Für’s Protokoll sei angemerkt, dass ich tatsächlich beide Teile ganz offi-
ziell als Methodenteil meiner Dissertation eingereicht habe: der vorausei-
lende Gehorsam lohnt sich wirklich nicht. W-i-r-k-l-i-c-h   n-i-c-h-t.  
Niemand hat etwas davon, etwas gewagtere wissenschaftliche Experi-
mente zu verhindern. Konventionalismus ist das Ende des wissenschaft-
lichen Denkens, nicht seine Möglichkeitsbedingung. In diesem Sinne: 
Habt eine gute Reise, liebe Mitdoktorand_innen und Mithabilitand_innen. 
Verirrt euch schön; es wird uns alle nur bereichern, wenn wir zumindest 
neue Sackgassen entdecken. Und wenn du dich an dem Projekt beteili-
gen willst, deinem Methodenteil wieder seine Würde zurückzugeben, 
freue ich mich, irgendwann auch deinen Reisebericht zu lesen. Bis dahin 
sehen wir uns unterwegs.  
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Eine Karte zum Mitfühlen – Mitdiskutieren – 
Mitdenken  
 
Jedes der drei Bücher der Reihe zur ‚Theorie der trilemmatischen 
Inklusion’ ist ein Zugang zu einer Karte, die dabei helfen soll, sich im 
Themenfeld um Diskriminierung, Anti-Diskriminierung und Inklusion zu 
orientieren. Um handlungsfähig zu werden, braucht es alle drei Ebenen: 
Man muss mitfühlen – erkunden, wie Diskriminierung von den betroffenen 
Menschen wahrgenommen wird, und sich in Empathie üben. Man muss 
mitdiskutieren, denn bei Diskriminierung handelt es sich stets um eine 
Frage der politischen Verhältnisse. Und man muss mitdenken, denn die 
Zusammenhänge zu beschreiben, die diskriminierende Systeme kenn-
zeichnen, ist äußerst komplex. 
 
Alle drei Bände arbeiten sich an derselben Fragestellung ab: Was ist 
Diskriminierung? Und was kann man dagegen tun? Will man die zweite 
Frage mit einem positiven Begriff formulieren, sodass man auch für etwas 
kämpft und nicht nur gegen etwas, bietet es sich an, ‚Inklusion‘ als Syno-
nym zu ‚Anti-Diskriminierung‘ oder ‚Diskriminierungskritik‘ zu verstehen. 
Sodann landet man bei der Fragestellung: Was ist Inklusion? 
 
Demgemäß handelt es sich um ein Projekt zur Grundlagenforschung. Es 
lädt gleichzeitig ein, mit den beiden Grundfragen ‚Was ist Diskriminie-
rung?‘ und ‚Was ist Inklusion‘ noch einmal von vorne anzufangen und 
versucht im selben Moment daran zu erinnern, dass wir bereits vor einem 
riesigen Schatz an Literatur sitzen. In diesem Sinne handelt es sich um 
einen Versuch, von vorne anzufangen ohne etwas Neues zu erschaffen. 
Stattdessen konzentriert es sich darauf, den vorhanden Reichtum an 
Gedanken, Perspektiven, Widerstandsformen und Argumentationslinien 
zu vernetzen. 
 
Das Ganze heißt ‚Karte’, da ich dazu mit der Methode der Rhizombildung 
nach Deleuze und Guattari (1977; 1992) gearbeitet habe, die in diesem 
Methoden-Band nun ausführlich dargelegt wird. Ziel des Verfahrens ist es, 
Verbindungen zu stiften und das insbesondere zwischen Dingen, die 
künstlich getrennt gehalten werden. In diesem Fall sind das die Welten 
des akademischen Denkens, des politischen Parketts und der von 
Diskriminierung betroffenen Menschen, über die in beiden zuvor 
genannten Welten häufig diskutiert wird ohne sie selbst zu fragen. Ich 




Der Kerngedanke, der diese Neurahmung altbekannter Theorien, 
Politiken und Subjektstrategien ermöglicht, ist jener der schizoanalyti-
schen Synthese (I.5). Im Vergleich zur tradierten Psychoanalyse wird im 
schizoanalytischen Verfahren der Selbstwiderspruch anders konzipiert. 
Dies hat weitreichende Konsequenzen im diskriminierungskritischen Kon-
text, da sich Diskriminierung aus der Subjektperspektive mit dem Gefan-
gensein in einer Reihe von double binds verbindet. Betrachtet man zum 
Beispiel das etablierte Begriffspaar von Gleichheit und Differenz, so be-
trifft dies auf Subjektebene das Begehren nach Gleichbehandlung sowie 
das Begehren danach, in der eigenen Andersheit* nicht übersehen und 
übergangen zu werden. Es finden sich demnach zwei gegenstrebige 
Formen des Begehrens. Geht der Mensch diesen nach, wird er folglich 
mal das eine und mal das andere wünschen, er wird mit sich Hadern, wird 
bereuen, dass er sich dieses und nicht jenes ersehnt hat und dann wieder 
eine dieser Facetten unter die andere subordinieren und verleugnen. Der-
zeit leben wir in einem Kulturraum, in dem der Selbstwiderspruch stark 
negativ bewertet wird: Konsistente und widerspruchsfreie Charaktere und 
Plots gelten als überzeugender. Was aber, wenn man genau diese An-
nahme irritiert? Sodann erscheint ein Konzept von Selbstwiderspruch, das 
im positiven Sinne Agilität, strategische Klugheit und Kontextsensibilität 
kennt. Man analysiert sodann, in welchen Kontexten Menschen welchem 
Begehren nachgehen und fragt, was dies über die soziale Situation sagt. 
Statt dabei eine Einheit des Subjekts anzuvisieren, die darauf zielt, eine 
widerspruchsfreie Persönlichkeit zu entfalten, wird von einem multiplen 
Subjekt ausgegangen. Die ganze Karte besteht daher aus Widersprüchen.  
 
Auf der subjektiven Ebene zeigt sie das dissonante Begehren. Dies 
erlaubt ein Mitfühlen und Verstehen der Gründe, warum ein Mensch in 
diesem Kontext anders handelt als in jenem. So ist die Grundidee der 
Schizoanalyse, dass wir vor Sackgassen flüchten: Wenn wir merken, dass 
wir auf einem Weg nicht weiterkommen, wechseln wir in die andere 
Richtung. Im Bild der Sackgasse sieht man es sehr klar: Dieses selbst-
widersprüchliche Verhalten – zuerst in die eine Richtung zu fahren, dann 
im Angesicht der Ausweglosigkeit eine 180-Grad-Drehung machen und in 
die exakte Gegenrichtung fahren – ist nicht sinnlos oder blöd; es ist sogar 
das einzige sinnvolle Verhalten, wenn das Hindernis sich nicht überwin-
den lässt. Wenn ein Auto in einer Sackgasse rumdreht, kämen wir auch 
nicht auf die Idee, den Fahrer für irre zu halten. In komplexeren und 
abstrakteren Beispielen zeigt sich jedoch häufig genau diese Entwertung 
der Fähigkeit, sich selbst zu widersprechen.  
 
Auf der politischen Ebene zeigt die Karte, wie dieses dissonante Begeh-
ren einen Widerstreit unterschiedlicher feministischer, rassismuskritischer, 
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behindertenpolitischer, etc. Strömungen organisiert. Im Sackgassenbild 
gesprochen geht es also um Fragen wie: Wer hält diese Form von Femi-
nismus für eine Sackgasse? Warum steht dieser Zweig der Behinderten-
politik auf dem nicht barrierefreien Abstellgleis der Geschichte? Warum 
kommen wir gerade weder mit Integrationsbemühungen noch mit der 
Kritik am Integrationsbegriff weiter? All diese Fragen kann man rege dis-
kutieren. Es sind Streits darüber, welchen Umweg man gehen sollte, in 
welche Richtung sich flüchten ließe im Angesicht einer politischen Aus-
weglosigkeit. Gerade in der Politik ist es Usus, dass man Politiker_innen 
harsch dafür angeht, wenn sie sich selbst widersprechen. Das Verrückte 
daran ist, dass man ihnen dadurch die Möglichkeit nimmt, aus Fehlern zu 
lernen und begründerterweise eine Kehrtwende zu machen, wenn sie 
etwas an die Wand zu fahren drohen. Laut Deleuze und Guattari ist 
genau dies der Grund dafür, dass Europa voller Dogmatiker_innen ist. Es 
gibt Dutzende Begriffe, mit denen Politiker_innen gelobt werden für 
Selbstwiderspruchsfreiheit: glaubwürdig, verlässlich, klare Linie. Gleich-
zeitig gibt es kaum positive Begriffe für die Fähigkeit, sich zu widerspre-
chen, etwas zurückzunehmen: lernfähig, adaptiv, einsichtig, kontextsensi-
bel, strategisch gewandt. Stattdessen gibt es wiederum zahlreiche Belei-
digungen, die sich über Selbstwidersprüche empören: Opportunist, Wen-
dehals, rückgratlos! Die negativen Begriffe für allzu widerspruchsfreie 
Menschen fehlen wiederum in der öffentlichen Diskussion von Politi-
ker_innen: starrhalsig, borniert, dogmatisch. Genau an dieser Asymmetrie 
erkennt man die Dominanz der Kultur des Einförmigen und Widerspruchs-
freien.  
 
Ein streng formal-logisches, widerspruchsfreies Argument zeigt 
jedoch schnell, warum dies gefährlich ist: Entweder eine Politik ist 
ungerecht oder sie ist gerecht. Es gibt also zwei Fälle: A und B. In Fall A 
gilt, x ist eine ungerechte Politik. In Fall B gilt, x ist eine gerechte Politik. In 
Fall A will der gerechte Mensch also, dass die Vertreter_innen von x eine 
Kehrtwende machen, dass sie sehen, dass dies in eine Sackgasse führt 
und ob dieser Einsicht, ihre Behauptungen und Taten zurücknehmen, 
kurz: er will, dass sie sich selbst widersprechen. In Fall B hingegen will 
der gerechte Mensch, dass die Politik konsequent auf diesem gerechten 
Pfad bleibt und diesen widerspruchslos, glaubwürdig und konsistent ver-
folgt. Angenommen die Menschen, die so über Politik sprechen wie oben 
gezeigt, seien gerecht, dann müsste eine Welt, in welcher der Selbst-
widerspruch derart negativ konnotiert ist, dass er deutlich häufiger als 
Beleidigung erscheint denn als Kompliment, eine Welt sein, in der es 
deutlich häufiger der Fall ist, dass eine Politik gerecht ist (sodass man 
sich als gerechter Mensch nicht wünschen kann, sie möge eine 180-Grad-
Drehung machen und lernen, sich selbst zu widersprechen).  
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Wir lernen also – genau dann, wenn wir an die Kraft widerspruchsfreier 
formal-logischer Strenge glauben – dass ein Mensch, der deutlich häufi-
ger einen Selbstwiderspruch als Problem auffasst (Fall B) und der des-
weiteren der Meinung ist, die meisten Politiken seien ungerecht, sich 
selbst widerspricht. Er sollte sich selbst also widersprechen, um diesen 
Selbstwiderspruch aufzulösen. 
Dass ich gleichzeitig an formale Logik glaube und nichts davon halte, von 
Menschen zu fordern, sie mögen sich selbst nicht widersprechen, ist übri-
gens kein Selbstwiderspruch. Ersteres betrifft nämlich selbstwidersprüch-
liche Aussagen – gänzlich losgelöst vom Menschen, der diese ausspricht 
– während Letzteres eine kulturelle Doktrin ist, die sich nach der Einheit 
eines souveränen Subjekts sehnt. Hinter dem Wortspiel im letzten Absatz 
verbirgt sich also kein Wortspiel: Er (der er schon wieder daran geschei-
tert ist, ein souveränes Subjekt zu sein) sollte sich selbst also widerspre-
chen (die Unmöglichkeit ungebrochener Souveränität umarmen und ein 
Anderer werden), um diesen (formal-logischen) Selbstwiderspruch (auf 
Aussagenebene) aufzulösen. 
Badiou haben wir zu verdanken, dass er dies über Deleuze klargestellt 
hat: Die Phantasie des selbstwiderspruchsfreien Subjekts behindert die 
formal-logische Strenge und Klarheit, die zu selbstwiderspruchsfreien 
Aussagen führt. Daher wird im oben erwähnten Methodenteil mit einer 
Unterredung zwischen Badiou und Deleuze (und Guattari) gearbeitet. Die 
Idee ist sodann genau umgekehrt: Wer an logischem Denken wahrhaft 
interessiert ist, muss bereit sein, sich selbst zu widersprechen. Die Fähig-
keit, eine Sackgasse zu erkennen und das Gesagte zurückzunehmen, 
sich in eine andere Richtung zu flüchten, wird sodann als eine Form 
nomadisch-wandernder Intelligenz anerkannt. Sie ist kein Manko, keine 
Degeneration und auch nicht psychopathologisch, sondern eine kognitive, 
emotionale und auch politische Kapazität.  
 
Auf der theoretischen Ebene zeigt die Karte wiederum, warum eine 
selbstwiderspruchsfreie Theoriebildung zu Diskriminierung und Inklusion 
das Subjekt der Inklusion auslöschen muss. Im Grunde genommen folgt 
es bereits aus den obigen zwei Absätzen: Wenn das Begehren des diskri-
minierten Subjekts dissonant-widerstrebend ist, dann kann eine Theorie 
ohne Widersprüche dieses weder adäquat repräsentieren, noch verste-
hen, noch erklären (je nach Paradigma). Man muss also mit der Wider-
sprüchlichkeit arbeiten statt gegen sie. Wenn man dabei aber über das 
Ziel hinausschießt und das logische Denken suspendiert (weil man nicht 
zwischen der Widerspruchsfreiheit von Aussagen und der ersehnten 
Widerspruchsfreiheit von Subjekten unterscheidet), produziert man keine 
nennenswerte Theorie mehr, sondern nur noch Prosa (und die Inklusions- 
und Diskriminierungsforschung ist voll davon – nahezu überfüllt von profa-
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ner Prosa). Aus dieser doppelten Sackgasse gibt es aber einen Ausweg: 
Man muss eine Theorie der Widersprüche vorlegen, die sich also genau 
deshalb die logische Strenge bewahren kann, weil sie alle Dissonanzen 
ausspricht, jeden Widerspruch als solchen benennt und die Sackgasse 
dadurch zum Zentrum des Denkens erhebt. Statt es konsistent machen 
zu wollen, muss man zeigen, warum es nicht konsistent zu machen ist. 
Das Abstellgleis wird so zur Hauptstraße des Denkens.  
 
Wenn die Fähigkeit mitzufühlen, mitzudiskutieren und mitzudenken sich 
konzertiert entfaltet, so meine Hoffnung, müsste jener Moment der Orien-
tierung einsetzen, bei dem das Handeln seine Richtung kennt (die Ebene 
des Politischen), der Reflexion zugänglich ist (die Ebene des kritischen 
Denkens und der Analyse) und mit dem eigenen Erleben übereinstimmt 
(die Ebene des Subjektiven). Das Handeln bekommt freilich kein eigenes 
Buch, denn dazu muss man die Welt der Bücher verlassen. Es liegt drun-
ter, drüber oder quer zu den drei Dingen, die Bücher können: durch das 
Erzählen von Geschichten zum Mitfühlen einladen, durch das Aufstellen 
von Thesen Diskussionen anzetteln und durch das Analysieren das Den-
ken kultivieren.  
 
Dies ist nun der Methodenband.  
 
Im Folgenden wird sich also damit befasst, wie man solche Karten so 
schreibt, dass sie zum Mitfühlen, zum Mitdiskutieren und zum Mitdenken 
einladen und das ohne diese drei Modi zu verwechseln oder zu 
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Teil I: Das Projekt ‚Theorie der trilemmatischen 
Inklusion’ als Kartographie-Projekt 
 
Bei dem Projekt zur ‚Theorie der trilemmatischen Inklusion’ handelt es 
sich um ein Kartographie-Projekt. Kartographieren wird dabei verstanden 
als eine sozialwissenschaftliche Methode zur Generierung einer Systema-
tik der Positionierungen und Bewegungen in einem Themenfeld. Sie lässt 
sich insofern den diskursanalytischen Methoden zuordnen, als dass ihr 
Ziel darin besteht, Überblick über einen Diskurs mitsamt seiner Schwer-
punkte und Streitlinien zu erlangen. Im Vergleich zu anderen Methoden 
der Systematisierung von Diskurslinien arbeitet die Karte aber nicht histo-
risch (wie z.B. ideengeschichtliche oder wissenschaftshistorische Zusam-
menstellungen), sondern topographisch. Sie ordnet nicht nach Herkünften 
oder Traditionslinien, sondern nach aktualen Positionen im Raum. Ihre 
Maße sind folglich nicht Zeitmaße, sondern Maße der Nähe und Distanz, 
des alliierten Nebeneinanderstehens und des kämpferischen Gegenüber-
stellens, des Zuordnens und der Verweigerung zugeordnet zu werden, 
der Bewegungen in gegenläufige, sich kreuzende oder parallele Richtun-
gen.  
Im Kontrast zu den historisch-genealogischen Verfahren bei Foucault und 
den diskursanalytischen Methoden in seiner Nachfolge, handelt es sich 
hier demnach um eine dezidiert anti-genealogische Systematisierung, die 
das Präsentische und vor allem das Zukünftige, sich im Werden Befinden-
de fokussiert. Deleuze und Guattari nutzen zur Erläuterung viele Begriffe 
aus der Musiktheorie.1  
Die ‚Zeit’ ist hier eine rhythmische, eine der (A-)Synchronizitäten, der ver-
passten und gelungenen Einsätze, des sich Einklinkens in Jam-Sessions, 
                                                     
1 Für die aufmerksame feministisch gebildete Leserin sei bereits eingangs vorweggenom-
men, dass viele der im Folgenden dargestellten Konzepte sich auch mit Kristeva und 
Irigaray (und dem Dissens zwischen diesen) und somit in den Begriffen ‚Semiotik’, ‚Wider-
stand gegen phallogozentrische Genealogien’ und ‚Imaginärem’ beschreiben ließen. Dies 
geschieht in Abschnitt IV.N4 des Theoriebandes. In der Traditionslinie Irigarays gesprochen, 
geht es im Trilemma um die Produktion eines neuen Dreistellers: Es fragt „nach einer ternä-
ren Struktur, die nicht an das Ödipale gebunden wäre und trotzdem – oder gerade deswe-
gen – das Negative als Vermittlung kennt.“ (Soiland 2014, 121). Dieses Negative der Ver-
mittlung geschieht in vorliegender Arbeit durch den trilemmatischen Ringschluss zum Aus-
schluss des jeweiligen Dritten. Da diese Arbeit sich aber nicht nur an ein feministisches 
Publikum richtet, wird zugunsten der Lesbarkeit für Nicht-Lacanianerinnen nun zunächst 
sehr schrittweise eingeführt.  
  
6 
aber auch des gegeneinander Spielens. Forschungslandschaften werden 
als polyrhythmisches Chaos vorgestellt, in dem Menschen mal aggressiv 
gegeneinander tanzen, mal sich gegenseitig liebevoll verzieren und punk-
tieren, mal taktlos durch die Gegend fallen und mal plötzlich – gar ereig-
nishaft! – auf einer gemeinsamen Welle reiten, harmonisch und gleichmä-
ßig, nur um schlussendlich für einen unscheinbaren Moment dem kollekti-




Reinpoltern, im falschen Takt mitklatschen, Stille aushalten, 
unrhythmisierbarer Lärm sind hier die Zeitlichkeiten des Denkens. Das 
rhizomatische Karten-Experiment legt frei, was geschieht, wenn man Wis-
senschaft als Free-Jazz betrachtet und nicht als eine vorgegebene Parti-
tur, gegenüber der jede Improvisation als abtrünnige Bewegung erscheint.  
 
Die Karte wurde angelegt aufgrund der handlungsleitenden Vorannahme, 
dass bereits sehr viel Wissen zu den Themen Diskriminierung und Inklusi-
on kursiert, dieses aber kaum vernetzt ist. Während viele von einem ‚The-
oriedefizit’ im Inklusionsdiskurs ausgingen, ging (und gehe) ich davon aus, 
dass dieses Theoriedefizit nur besteht, wenn man – aus welchen Grün-
den auch immer – nicht in den Nachbardisziplinen nachliest. So ist es 
insbesondere die Weigerung, sich mit geschlechtergerechter Pädagogik 
und materialistischer Pädagogik zu befassen, die dafür sorgt, dass viele 
Aufsätze zu Inklusion an Schulen theoretisch unterbelichtet bleiben. Häu-
fig glauben Menschen für das Themenfeld ‚Behinderung’ das Rad neu er-
finden zu müssen, obwohl sich viele Antworten bereits in den Theoriebil-
dungen und Studien zu Geschlecht und Migration finden lassen. Eines 
von vielen Beispielen für die geradezu irre Nicht-Rezeption der Arbeiten 
aus Nachbardisziplinen ist die Art, in der in der Schulpädagogik und Inte-
grationspädagogik für Menschen mit Behinderung gerade ‚Dekategorisie-
rung’ diskutiert wird. Lediglich aufgrund der Wortwahl ‚Dekategorisierung’ 
werden dort Erkenntnisse des dekonstruktiven Feminismus ignoriert und 
aus dieser Unkenntnis heraus so getan, als ob es das erste Mal sei, dass 
wir uns mit der Frage befassen, was passiert, wenn man versucht starre 
Kategorisierungen zu erodieren. All dieses Wissen um die Möglichkeiten 
sowie um die Aporien von ‚Dekategorisierungen’ ist längst da; es wurde 
nur eben am Beispiel Gender verhandelt, nicht am Beispiel Behinderung. 
Man überhört sich gegenseitig im nicht-rhythmisierten Stimmen-Chaos 
der Wissenschaft.  
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In aktivistischen Kreisen ist es oft nicht besser bestellt um die Vernetzun-
gen: Erschütternd selten kommen Aktivist_innen auf die Idee, dass sich 
Menschen mit (zugeschriebener) Be_Hinderung und Menschen mit (zuge-
schriebenem) Migrationshintergrund zusammensetzen könnten. Beide 
haben Kritiken am Integrationsbegriff formuliert. Beide wenden sich gegen 
eine auf Assimilation zielende und auf Entwertung von Andersheit* basie-
rende Integrationspolitik. Vorschläge, sich zu unterhalten, um Gemein-
samkeiten und Unterschiede herauszuarbeiten, sind dennoch ernüchternd 
rar.  
 
Die Problemstellung, mit der diese Arbeit eröffnet, geht demnach weniger 
von einem ‚Theoriedefizit’ als vielmehr von einem ‚Theoriesynthesedefizit’ 
aus. Weite Teile der Diskriminierungs- und Inklusionsforschung lesen und 
arbeiten aneinander vorbei. Statt einer neuen Theorie der Inklusion 
braucht es also vor allem eine Synthese der Zugänge, die momentan 
noch häufig aneinander vorbei lesen und schreiben, obwohl sie an den-
selben Phänomenen arbeiten. Die zwei häufigsten Gründe für diese 
Nicht-Rezeption oder wechselseitige Ignoranz sind erstens das Arbeiten 
auf Basis essentialisierter Differenzkategorien und zweitens der Kurz-
schluss, dass es sich um ein anderes Thema handele, weil dieses mit 
anderen Begriffen bezeichnet wird. 
 
Das erste Problem ist altbekannt und oft betrauert. Wenn etwa eine Femi-
nistin sich trotz der intersektionalen Wende konsequent nur mit ‚Frauen*’ 
befasst und falsche Universalismen in dieser Konzeption von Frausein* 
nicht reflektiert, wird sie sich weiterhin nicht mit (Frauen* mit) Behinde-
rung* befassen. 2  Sie wird glauben, der schulpädagogische Inklusions-
                                                     
2 Das Beispiel ist auch deshalb so gewählt, da es eine Asymmetrie im Vergleich zwischen 
den Diskriminierungsachsen gibt: Die Gender Studies/Frauenstudien sind mit Abstand am 
stärksten. Der Kanon der Critical Race/Post Colonial Studies ist bereits kleiner; die 
Rassismuskritik ist lange ziemlich vernachlässigt worden in Deutschland. Die Disability 
Studies aber umfassen hierzulande – ohne Übertreibung – einen abzählbaren Kreis an 
Köpfen. Waldschmidt (2003, 18) spricht daher auch von der Behindertenbewegung als 
„Nachzügler“ unter den sozialen Bewegungen. So kommt es zu asymmetrischen Rezep-
tionslinien: Während Menschen aus den Disability und Critical Race Studies ganz selbst-
verständlich feministische Theorien rezipieren und in ihrem Feld benutzen, ist die Feministin 
die einzige, die sich die anderen Anderen* vom Leib halten könnte. So lassen sich in fast 
jedem Text zu Behinderung oder Rassismus auch feministische Quellen finden. Was auf 
dem umgekehrten Weg geschieht, hat hornscheidt (2014) sehr treffend pointiert: Indem die 
Gender Studies sich für intersektionale Einsprüche öffnen, zentrieren sie sich selbst als die 
wichtigste Disziplin über das Denken von Differenz, die für die Verbindung der übrigen Wi-




diskurs habe nichts mit ihrer Arbeit zu tun. Sie wird demnach nicht einmal 
mit Absicht überlesen, was dort publiziert wird, sondern es wird einfach 
nicht auf ihrem Radar erscheinen. Dies ist bitter, insofern es auf wissen-
schaftlicher Ebene viel Potential zu einer avancierteren Theoriebildung zu 
Diskriminierung brachliegen lässt und auf politischer Ebene eine klassi-
sche Spaltung ist, die uns davon abhält, Solidarbündnisse zu knüpfen. 
Weiten Teilen der Gender Studies und auch den migrations-, rassismus- 
und behinderungsbezogenen Disziplinen ist dieses Problem längst be-
wusst. Es ist wahrscheinlich so alt wie die Disziplinen selbst. Vor allen 
Dingen aber ist es auch ein pragmatisches Problem: Ich habe eher den 
Eindruck, dass in den adressierten Disziplinen die Stimmung vorherrscht, 
dass diese Vernetzung durchaus gewünscht ist, aber die Arbeitskapazi-
täten übersteigt, als dass dort ein Widerstand gegen eine solche Verket-
tung vorliegt. Daraus habe ich für das Projektdesign abgeleitet, dass es 
vielleicht eine Pädagogin bräuchte, die nichts anderes tut als sich auf die 
Vernetzung der diskriminierungsrelevanten pädagogischen Konzepte und 
Theorien zu konzentrieren.  
Das Ziel der vorliegenden Arbeit ist es,  das vorhandene Wissen aus den 
diskriminierungs- und inklusionsrelevanten Disziplinen zusammenzutra-
gen und so zu vernetzen, dass erscheinen kann, was ich im Folgenden 
immer wieder als „gemeinsame Intuitionen“ bezeichnen werde. Eine Karte 
zu zeichnen bedeutet in der Gegenüberstellung von Tiefenexploration 
und Breitenexploration also eine extreme Breitenexploration. So ist in die-
ser Arbeit für jeden Theoriezugang immer nur ein Absatz vorgesehen; Es 
wird nicht detailliert ausgeführt, sondern nur skizziert, um Elemente auf 
der Karte im Verhältnis zueinander zu verorten. Ich bin also keine Exper-
tin für eine einzelne Differenzkategorie oder einen bestimmten pädagogi-
schen Zugang und ordne mich bewusst keiner Disziplin zu; ich bin eine 
Expertin für Vernetzungen und Zusammenstellungen; ich bin eine „Noma-
din“, wie wir später mit Deleuze und Guattari noch genauer bestimmen 
werden.  
 
Das zweite Problem ermöglicht dieses Skizzieren auf vielleicht unerwartet 
leichtfüßige Weise. Die häufigste Form der Konnexion von Theoriezugän-
gen in dieser Arbeit lautet nämlich ‚X wird in der Disziplin a als Y bezeich-
net“ bzw. „Phänomen a wird bei X unter dem Begriff b verhandelt“. Die 
Skizze genügt, da es oft nur darum geht, füreinander zu ‚übersetzen’. 
Nachdem meine Testleser_innen dies bestätigt haben, kann ich Ihnen da-
her an dieser Stelle versprechen: Wenn Sie irgendeine der ‚Sprachen’ 
sprechen, egal welche, egal ob Sie sich bisher nur mit Behinderung oder 
nur mit Geschlecht oder nur mit Migration befasst haben, wird Ihnen das 
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Lesen dieser Arbeit sehr leicht fallen und sie wird Ihnen wahrscheinlich 
eher vorkommen wie ein ‚Vokabeltrainer’. So konnte ich mehrfach beo-
bachten, dass Zuhörer_innen, die für eine Differenzkategorie Profis sind, 
sich Notizen machten, die auf die Form „X = Y“; „a ist synonym zu b“; „x 
heißt in der Behindertenbewegung y“; „A ist, was bei uns B heißt“, etc. 
reduzierbar sind. Um das Lesen für Einsteiger_innen in die Thematik zu 
erleichtern, eröffne ich Absätze häufig mit einer betont alltagssprachli-
chen Beschreibung, die dann im zweiten Schritt in die verschiedenen dis-
ziplinären ‚Codes’ übersetzt wird.  
Da das Verhältnis von Sprache und Phänomen dann doch nicht so ein-
fach ist, folgt im dritten Schritt eine Reflexion dessen, was die Beschrei-
bung von X als A oder als A’ macht: Wie verschieben sich die Schwer-
punkte in Forschung und Praxis durch das Rahmen mit diesem oder je-
nem Begriffsapparat? Wie verschiebt sich der Fokus, wenn man statt von 
A von B ausgeht? Welche Verbindungen werden gefördert, wenn man 
sich auf den gemeinsamen Begriff X einigt? Welche Abgrenzungskämpfe 
gibt es, die darauf bestehen, dass A und B nicht synonym seien? Wie bei 
jeder Karte gilt demnach auch für das Lesen dieser Karte, dass es dabei 
helfen soll, sich selbst klarer zu verorten, zu sehen, wer neben einem 
steht und wo man neben sich stand. Meine Hoffnung ist, dass sie dazu 
verführt, die Nachbarschaft zu erkunden, den interdisziplinären Diskurs zu 
stärken und neugierig auf das zu machen, was in den Theoriebildungen 
und Praktiken zu anderen Differenzkategorien so gedacht und getan wird.  
 
Es braucht also nichts Neues, sondern es braucht eine Synthese. Das be-
stehende Wissen muss erst einmal vernetzt werden. Unter der Fragestel-
lung ‚Was ist Inklusion?’ werden in diesem Projekt daher unterschied-
lichste Theoriezugänge und pädagogische sowie politische Praktiken zum 
Themenfeld ‚Diskriminierung – Diskriminierungskritik – Inklusion’ versam-
melt und zueinander verortet. Bei der Methode der Rhizombildung handelt 
es sich außerdem um ein Verfahren, das besonders gut geeignet ist, in-
terdisziplinäre Diskurse in ihren Verbindungslinien und Brüchen nachzu-
zeichnen. So verunmöglicht das Anvisieren einer Interdisziplinarität die 
gängigeren Formen der Sortierung von Theorien. Jede Sortierweise, die 
wissenschaftsimmanenten Konzepten folgt (wie z.B. eine ideengeschicht-
liche Sortierung), müsste notwendigerweise eine Disziplin und die in ihr 
dominanten Prüfkriterien über die Übrigen stellen oder die Sortierung der 
Übrigen entlang des Eigenen vollziehen (genauer im Abschnitt zum 3. 
Prinzip der Rhizombildung). Was hier geschieht, ist daher eine Sortierung 
entlang wissenschaftsfremder Raster: Die Karte positioniert die einzelnen 
Elemente gemäß ihrer politischen Einsatzpunkte. Da politische Einsatz-
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punkte über nicht-wissenschaftliche Kriterien bestimmt werden, ist es so 
möglich, sogar eine Transdisziplinarität zu entwickeln, die alle Theorien, 
Zugänge und Konzepte auf die gemeinsamen Impulse oder konvergenten 
Vektoren zentriert. Das ermöglicht es, ein nicht-hierarchisiertes Netzwerk 
der Disziplinen zu zeichnen, das so orientiert ist, dass die Kriterien bzw. 
Orientierungspunkte keiner Disziplin mehr gehören als der anderen. Man 
könnte sagen: Die Orientierungspunkte der vorliegenden Karte sind allen 
Disziplinen gleich fremd oder gleich zu eigen, da es gar keine wissen-
schaftlichen sind, sondern politische. Das ermöglicht es außerdem, auf 
Sortierungen zu verzichten, die auf essentialistischen Gruppenzugehörig-
keiten (wie Frauen*, Migrant_innen*, Behinderte*, etc.) basieren, da sich 
schließlich Angehörige der verschiedensten Gruppen an demselben 
politischen Punkt treffen können.  
 
Fragestellung:  Was ist Inklusion?  
Was ist Diskriminierung?  
Was sind anti-diskriminierende/ 
inklusive Pädagogiken? 
Problemstellung:  Es gibt ein Theoriesynthesedefizit. Viele 
Theorien basieren auf der Vorannahme 
essentieller Gruppenzugehörigkeiten und 
sind in den entsprechenden Disziplin-
grenzen verhaftet.  
Ziel der Arbeit:  Einen Überblick über die Verständnisse, 
Definitionen und Theoriezugänge zu 
Inklusion gewinnen und nachzeichnen, 
was dies für eine inklusive Pädagogik 
jeweils bedeutet. 
Methode der Arbeit:   Kartographieren  
‚Ergebnis’ der Arbeit: Die Theorie der trilemmatischen Inklusion 
als eine Theoriesynthese, die Definitionen 
und Zugänge zu ‚Inklusion’ nach ihren 
politischen Einsatzpunkten orientiert (und 
daher weder nach essentiellen Gruppen-
zugehörigkeiten gliedert, noch nach 







In „Rhizom“ (frz. Erstpublikation 1976; deutsche Übersetzung bei Merve 
1977) werden sechs Prinzipien zu einer solchen nicht-hierarchischen, Dis-
ziplingrenzen überschreitenden Kartographie genannt, die im Folgenden 
erläutert werden.  
Die Darlegung der Prinzipien des Rhizoms wird darin kontrastiert zum 
(damals) hegemonialen Wissenschaftsstil, von dem Deleuze und Guattari 
sich damit absetzen wollten. Dabei werden auch die Vorzüge und Nach-
teile sowie die Prüfkriterien des rhizomatischen Denkstils aufgezeigt, die 
zuweilen stark von den gewöhnlichen abweichen. Eingelassen in diese 
Darstellung sind Kommentare von Alain Badiou, einem anderen Pariser 
Philosophen, der bezüglich vieler Punkte der Antipode von Deleuze war 
und ist. Gleichzeitig hat er sich sehr ausführlich mit Deleuze befasst. Es 
handelt sich demnach um eine Form divergierender und zugleich dialogi-
scher Sekundärliteratur. Dies rührt daher, dass der Dialog beim Rhizom-
bilden eine zentrale Stellung einnimmt. Deleuze selbst hat viele Bücher 
verfasst, die sich als Unterredung mit anderen Philosophien beschreiben 
lassen.3  
Statt einer Reproduktion der Thesen Anderer geht es darum, die Lektüre 
als Gespräch zu verstehen. An genau diesem Punkt konvergiert sein 
philosophischer Stil mit dem Badious, der als Platoniker ebenso das Ge-
spräch als philosophische Form zu restaurieren versucht. Wie schon in 
der Politeia oder im Symposium wird ein argumentierendes Schreiben 
inszeniert, das sich nicht linearisiert, sondern alle vermeintlichen Neben-
schauplätze und Einwürfe als Teil der Szene anerkennt. Die platonischen 
Werke leben mitunter davon, dass Argumentationsversuche, die sich im 
sokratischen Dialog als falsch oder unfruchtbar herausstellen, nicht aus 
dem Werk gestrichen werden, sondern als lebendiger Teil der Entwick-
lung eines argumentativen Gangs im Dialog stehen bleiben. Von zwei 
Seiten – einer, die an platonische Wahrheit glaubt und einer, die diese 
Vorstellung harsch kritisiert – wird demnach ein anderes Schreiben hoch-
gehalten; ein Schreiben, das keinen Autor im Singular kennt, sondern den 
Fokus gerade auf das legt, das sich im Dialog vollzieht. Auch der vorlie-
gende „Methodenteil“ reproduziert daher nicht einfach die Thesen, die 
sich aus der Unterhaltung von Deleuze und Guattari ergaben, sondern 
inszeniert selbst eine Unterhaltung mit den verschiedenen Quellen dieser 
Arbeit (und bestenfalls auch mit Ihnen). 
                                                     
3 zum Beispiel: Deleuze (1992a); Deleuze & Guattari (1996); Deleuze (2000)  
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I.1 Prinzip: Konnexion  
 
‚Rhizom’ ist ein Begriff aus der Botanik, der von Deleuze und Guattari als 
Gegenbild zur Baumstruktur entfaltet wird. Es geht demnach zunächst da-
rum, wie wir in Verbindung zueinander treten: In Form von Netzwerken? 
Oder in der Ordnungsstruktur von Stammbäumen, wie es auch in (gerade 
im deutschen Wissenschaftsbetrieb) etablierten Begriffen wie ‚Doktorva-
ter’, ‚geistiger Vater’ oder ‚Gründungsvater’ durchklingt? Stammbäume 
verbinden sich entlang der Logik des Familialen und Genealogischen. 
Jemandes (geistiges) Kind zu sein bedeutet dann automatisch, nicht das 
(geistige) Kind der anderen zu sein. In einer Genealogie kann man neben 
seinen zwei Eltern maximal noch einen netten Onkel oder eine Lieblings-
tante haben, die einen beratend begleitet hat; Nicht so im Rhizom:  
„Jeder beliebige Punkt eines Rhizoms kann und muß mit jedem 
anderen verbunden werden. Ganz anders dagegen der Baum 
oder die Wurzel, wo ein Punkt und eine Ordnung festgesetzt 
werden.“ (Deleuze & Guattari 1977, 11). 
Dieser Denk- und Schreibstil ermöglicht es, Verbindungen zu kreieren, die 
durch genealogische Baumordnungen behindert werden. Er eignet sich 
daher hervorragend, um interdisziplinäre Diskurse ins Leben zu rufen 
oder zu stärken, die durch ein genealogisches Schreiben entlang diszipli-
närer Traditionslinien blockiert werden würden. Das ist der Hauptgrund, 
warum dieser Denkstil gut zum Thema ‚Inklusion‘ passt: Er ermöglicht es, 
einen Gegenstand von allen Seiten, Ecken und Enden zu beleuchten, 
verschiedene disziplinäre Zugänge zu diesem Gegenstand nebeneinan-
der zu stellen, das Gesagte immer wieder von der einen in die andere 
Sprache zu übersetzen. Er verbindet Eltern und Häuser statt sich für ein 
Paar an Eltern oder für ein Haus zu entscheiden.  
 
Eine Anekdote kann vielleicht erhellen, dass das Rhizombilden immer 
noch auffällt, auch wenn sich der Wissenschaftsbetrieb seit 1977 gewiss 
geändert hat: Im Kontext dieser Arbeit hat sich das vor allem darin geäu-
ßert, dass Menschen sich entweder gar nicht vorstellen konnten, dass es 
sich um eine Dissertation handelt oder aber sehr neugierig gefragt haben, 
wer eine solche Arbeit denn annehme. Die Frage zeigt zunächst, wie sehr 
wir es gewohnt sind davon auszugehen, dass Doktoreltern darauf beste-
hen, ihren Kindern einen genealogischen Stempel zu verpassen. Das im-
plizite Wissen über den Wissenschaftsbetrieb, das sich in diesen Nachfra-
gen artikuliert, betrifft das Konzept: ‚Doktoreltern vertreten eine Lehrmei-
nung, die ihre Doktorkinder wie eine Fackel weitertragen – durchaus kri-
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tisch und oft auch mit Streit begleitet – aber immer lässt sich die Spur der 
Eltern in einer wissenschaftlichen Arbeit finden’. Das ist das genealogi-
sche Verständnis von Wissenschaft. Auch das Rhizom trägt Spuren – 
gewiss! Aber es sind die Spuren eines Netzwerks. Diese Arbeit konzer-
tiert Inklusionsverständnisse aller diesbezüglich relevanten Arbeitsgrup-
pen der Universität, an der sie entstanden ist – der Universität Bielefeld – 
mitsamt des Instituts für Konflikt- und Gewaltforschung und den an meine 
Heimat-Arbeitsgruppe angebundenen Versuchsschulen, der Laborschule 
und dem Oberstufenkolleg Bielefeld. Hinzu kommen all jene, die sich der 
Literatur entnehmen lassen und/oder die mir auf meiner Reise im Ge-
spräch mit verschiedenen aktivistischen/Betroffenen-Bewegungen und/ 
oder auf Konferenzen begegnet sind. Jede dieser signifikanten Begeg-
nungen hinterlässt eine Spur. Die Spur der Doktormutter Annette Textor – 
Leiterin der wissenschaftlichen Einrichtung der Laborschule Bielefeld – 
finden Sie dabei in einem Ethos, der affirmiert, dass es wichtig ist auszu-
halten, dass Menschen (und insbesondere Lehrkräfte; und insbesondere 
Lehrkräfte an der Laborschule...) sehr verschiedene Verständnisse von 
‚Inklusion’ haben und dass es leichter ist, mit einem solchen Kollegium zu 
kommunizieren, wenn man mit viel Offenheit und wenig Dogmatismus an 
die Sache herangeht (also so ziemlich genau das Gegenteil von einer 
Fackel, die man auf Biegen und Brechen weitertragen will).4  
Es ist daher – das haben jene, die so eifrig nachfragten ganz richtig gewit-
tert – konstitutiver Teil dieser Arbeit und keineswegs eine methodische 
Nebensache, dass sie in einem solchen nicht-genealogisch orientierten 
Umfeld geschrieben und eingereicht wurde. Gerade die inklusionspäda-
gogische Praxis verweist die Theoriebildung immer wieder in ihre Schran-
ken. Zu viele Schriften unterstellen implizit, dass es für Inklusion notwen-
dig sei, dass das ganze Lehrerkollegium dieselbe politische Position ver-
tritt. Eine Theorie der Inklusion, die erwartet, dass alle Beteiligten die von 
diesem Theoriezugang geforderte ‚richtige Haltung’ haben, kann daher in 
der Praxis nur scheitern.  
Sie vernichtet die politische Differenz im Lehrerkollegium, statt mit ihr zu 
arbeiten und mündet so letztlich in einem Selbstwiderspruch: ‚Ihr müsst 
Vielfalt anerkennen und zwar mit genau der Haltung, die ich für richtig 
halte!’ – so das Diktat der Inklusionstheorien, die politische Differenz ni-
vellieren statt sich auf die Begegnung mit Andersdenkenden einzulassen. 
Jede totalitäre Note, die suggeriert, es dürfe nur eine Lehrmeinung in Sa-
chen Inklusion gelten, muss daher unterlaufen werden. Eine Theorie der 
                                                     
4 vgl. Textor (2015, 14) zum dialogischen Schreiben von Einführungen und der Vernetzung 
mit einer anderen Form der Rhizombildung: dem Online-‚Wiki’. 
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Inklusion muss immer beides sein: konsequent anti-faschistisch und anti-
diskriminierend und anti-totalitär und dialogisch die Spannungen der politi-
schen Differenz aushaltend. 
I.1a Historischer Kontext  
 
Das Rhizom, geschrieben nach dem zweiten Weltkrieg, soll dabei auch 
als Gegenentwurf zu einer autoritären Wissenschaftskultur verstanden 
werden. Übersetzend in der Terminologie der Frankfurter Schule gespro-
chen, geht es um den Autoritären Charakter (Adorno (engl.) 1950/(dt.) 
1973/1995) und die Weisen, wie sich dieser im Denken und im Wissen-
schaftsbetrieb niederschlägt. Es handelt sich beim Rhizom meiner Lesart 
nach nicht um eine allgemeine Theorie zur Entstehung von Faschismus, 
sondern um eine, die sich nur um den Teilbereich der ideologischen 
Grundlage und des Denkstils dreht. Was andere „Halbbildung“ (Adorno 
1959/2006) nennen, zeigt sich mit Deleuze und Guattari gesprochen in 
der Unfähigkeit, sich mit etwas zu befassen, das nicht in die etablierten 
Kategorien heimatlicher Genealogie eingefügt werden kann. Kunstwerke, 
Romane oder wissenschaftliche Erzeugnisse, die nicht innerhalb der ers-
ten Minuten einer bekannten Epoche oder Stilrichtung, einem etablierten 
Paradigma oder einer mächtigen Schule zugeordnet werden können, wer-
den von solchen halbgebildeten, autoritären Charakteren verfolgt. Was 
aus der Art schlägt, darf in ihrer Welt nicht sein. Der autoritär-genealogi-
sche Charakter als ‚Extremform‘ des Genealogischen macht die Legitimi-
tät einer Sache daran fest, ob er in der Eröffnung genug ihm vertraute Be-
griffe gehört hat. Ist dies nicht der Fall, wendet er sich aber nicht einfach 
ab oder schläft ein (das wäre schließlich ein simples und unschuldiges 
Desinteresse), sondern er verachtet. Er hat nicht einfach ‚Angst vor Neu-
em‘, sondern er will es vernichten, weil es ihm als Bedrohung des Alten 
erscheint. Dies ist begleitet von einem Diskussionsstil, der die Prüfkriteri-
en der Rassenlehre in die Wissenschaft einführt5:  
Er glaubt, Dinge würden dadurch wahr werden (oder wenn er nicht mehr 
an Wahrheit glaubt: legitim, plausibel, seriös werden), dass man sie ei-
nem Vater unterstellt, also in der Einleitung schreibt, aus welchem Para-
digma man kommt und welche Theorielinie man vertritt, die durch diesen 
                                                     
5 Dies betrifft vor allem das Reinheitsgebot bzw. das Vermischungsverbot. Dieses bezieht 
sich nicht nur auf das Gedachte, sondern auch auf die Denkenden, also die Autoren. So 
wurden damals bekanntlich Menschen verfolgt und aus dem Wissenschaftsbetrieb exkludiert, 
nur weil sie z.B. jüdisch oder Schwarz waren, ganz ohne inhaltliches Argument. Wir 




Namen des Vaters als geadelt und legitim gilt. Er vertritt die Vorstellung, 
dass die Verbindung unterschiedlicher Traditionen begründungspflichtig 
sei und nicht etwa die Trennung. Rechtfertigen müssen sich seines Er-
achtens jene, die Neues wagen und Ansätze verbinden, nicht aber jene, 
die einer Blutlinie treu bleiben, den Orthodoxie-Test bestehen (also keine 
neuen Lesarten entwickeln) und mit einer ordentlichen Reproduktion des 
Altbekannten, arisch Beheimateten und Vertrauten eröffnen.  
Desweiteren ist diese Extremform des genealogischen Verständnisses 
von Wissenschaft geprägt von totalitären Phantasien: Das wissenschaft-
liche Analog zum Personkult des (Proto-)Faschismus ist die Vorstellung, 
ein grandioser Autor würde erscheinen und mit einer megalomanen Theo-
riearchitektur die ganze Disziplin wieder auf Kurs bringen, sodass endlich 
wieder Ordnung herrscht. In diesem Fall wird also gegen die Paradigmen-
vielfalt gearbeitet statt mit ihr. Die ersehnte Mega-Theorie ersucht durch 
Hierarchisierungen, die anderen Ansätze als schlechtere dastehen zu las-
sen, um sie schlussendlich auszumerzen. Das Ziel ist sodann ein monoli-
thischer, widerspruchsfreier Theorieblock. 
Wird ein solcher autoritärer Charakter mit einem Rhizom konfrontiert, 
sucht er misstrauisch nach Fehlern, aber er findet seltsamerweise keine 
oder nur solche, die ihn nicht befriedigen, denn er fahndet mit den fal-
schen Kategorien: Ständig sucht er den fremden Vater, den er attackieren 
kann, aber da ist keiner. Wo kein Haus und kein Name hochgehalten wird, 
versagt sein argumentativer Kampfstil, der sich stets auf ebenjene großen 
Köpfe fokussiert. Die rhizomatische Technik wird in solchen Momenten 
zur Guerilla-Kampftechnik. In der genealogisch-autoritären Welt gilt der 
‚Reproduktionsfehler’, als Abweichung von der Genealogie definiert, als 
der schlimmste unter den Fehlern; beim Lesen eines Rhizoms aber merkt 
man alsbald, dass die Arbeit gar nicht reproduzieren will, sondern verket-
ten, was heißt produzieren statt reproduzieren, iterieren und in Bewegung 
setzen statt unverändert zu kopieren.  
Daher beißt sich der autoritäre Genealoge, jener substantivierte Substan-
tiierte, üblicherweise die Zähne daran aus, einen Praxisbericht eines 
schulischen Modellprojekts (ein typisches Beispiel für rhizomatische Texte, 
die sich selbst i.d.R. nicht als solche bezeichnen, aber dennoch solche 
sind) zu kritisieren, das Pionierarbeit leistet. Da dieses kaum reproduziert, 
sondern etwas hervorzubringen versucht, für das es noch gar keine aus-
gearbeiteten Kriterien gibt, kann innerhalb der Genea-Logik dem Text 
kein Sinn entnommen werden.  
Der Sinn eines solchen Textes entzieht sich den genealogischen Ord-
nungsstrukturen: Er besteht aus Bausteinen und möglichen Verbindungs-
linien, mit denen man spielt, experimentiert und die in diesem unentschie-
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denen Status verweilen. Man hängt sie aneinander, schaut erst einmal 
ganz offen, was passiert. Sortiert wird später und auf eine andere Weise. 
Die Offenheit begründet den Anfang. Gegen jede Vorstellung des Rein-
rassigen setzt das Rhizom die Kunst der Vermischung. Es experimentiert 
mit Möglichkeiten, Ansätze zu verbinden, Denkweisen ins Gespräch mitei-
nander zu setzen. Reproduktions-„Fehler“ findet es in diesem Sinne span-
nend, da es diese als Hinweise darauf versteht, dass eine Theorie nicht 
im Sinne des Erfinders benutzt wird: Gerade im schulischen Kontext ge-
schieht dies sehr häufig.  
Betrachtet man etwa, wie erfahrene Lehrkräfte ihre Unterrichtsentwürfe 
schreiben und begründen, benutzen sie die didaktischen Theorien, die sie 
studiert haben. Deleuze und Guattari glauben nicht, dass es Sinn macht 
davon zu sprechen, dass man Theorien „anwendet“; sie verwenden hier 
gezielt das vergleichsweise dreckige Wort „benutzen“, das den Theorien 
ihren falschen Glanz nimmt, indem es sie – wie die Hohen Autoritäten sa-
gen würden – zu Gebrauchsgegenständen degradiert. Die Rezeption di-
daktischer oder pädagogischer Theorien durch Lehrkräfte ist aus der Pra-
xis heraus selektiv, pragmatisch und erfahrungsgesättigt. Dabei findet Au-
torität ihre Quelle nicht in der genealogischen Vergangenheit, sondern in 
ihrer präsentischen Viabilität. Wenn der Autor tot ist (I.1e), lebt Klafki so-
lange man ihn zu benutzen weiß. In diesem Sinne ist das Rhizombilden 
nicht anti-autoritär, sondern nicht-autoritär. Es kämpft nicht gegen Autori-
täten, sondern verschiebt das Konzept von Autorität. Gegen die falsche 
Ewigkeit durch Führertreue und Unterwerfung unter eine unabänderliche 
Autorität setzt das Rhizom das Konzept der Unendlichkeit durch Wandel-
barkeit und Liebe zum Unreinen, zum Vermischten, zum Lebendig-Drecki-
gen. Gerade indem Lehrkräfte das Werk Klafkis nicht als unantastbares 
Heiligtum betrachten, sondern es für ihre Arbeit gebrauchen, ehren sie ihn 
mit einem lebendigen Dialog, der nicht einfach reproduziert, was er sagte, 
sondern es immer wieder aktualisiert, rekontextualisiert, für die eigene 
Praxis übersetzt, mit neuen Ideen und alten Erfahrungen in Verbindung 
bringt.  
I.1b Affektlogik der Verbindung 
 
Die Affektlogik der Verbindung ist im Rhizom ebenjene, die man auch aus 
zwischenmenschlichen Verbindungen kennt: Man freut sich, sich gefun-
den zu haben, findet heraus, mit wem man sich spontan versteht, aber 
auch, wer einen herausfordert, sodass man ein bisschen mehr rudern 
muss; man lernt voneinander, tauscht sich aus, findet dabei Freund_innen 
und Feind_innen, lernt Ideen kennen, die stark ambivalente Gefühle in 
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einem auslösen und sich daher dieser Dichotomie entziehen. Jemanden 
nicht zu verstehen ist kein Grund für Exklusion. Schließlich sind gerade 
solche Begegnungen häufig der Grundstein für bewegende Blickwenden. 
Das „konnexionistische Lernen“, wie das Rhizombilden in der Pädagogik 
auch oft genannt wird, ist ein voneinander Lernen und Verbindungen 
schaffen mit allem, was dazugehört, also auch mit unliebsamen Verbin-
dungen. Gemäß dieses Ansatzes ist es daher die Zerstörung von Konne-
xionen, die ungebildet und unbewegt macht. Wer sich nicht mit Anders-
denkenden unterhält, wer alles Fremde von sich fernhält und sich lieber 
unter Gleichgesinnten abschottet, um bloß nicht von Andersartigem ver-
unsichert zu werden, verblödet.  
 
Es geht also um eine akademische Kultur, die mit ihrer Vielfalt arbeitet 
statt gegen sie. Aus diesem Impuls heraus schreibt Badiou sein „Kleines 
tragbares Pantheon“ (2011b), in dem er für all die Zeitgenossen, die er 
mitunter mit größtem Feuereifer kritisiert hat, Werkschauen verfasst, die 
sich nur als Liebesgedichte beschreiben lassen. Er habe erkannt, was für 
ein großes anti-faschistisches Glück es war, von Menschen umgeben zu 
sein, die man für ihre Entwürfe ablehnen kann, statt in einer Zeit zu leben, 
in der die faschistische Verdunklung dazu führt, dass es keine Entwürfe 
mehr gibt, über die man sich in diesem emphatischen Sinne zanken könn-
te (ebd., 10). Daher stimmt Badiou, auch wenn er sehr oft und sehr lang 
mit Deleuze gestritten hat – „eine konfliktreiche Freundschaft, die in ge-
wissem Sinne niemals stattgefunden hat“ (Badiou 2003,15) – in diesem 
ersten eröffnenden Punkt voll zu:  
„1. Der Erschöpfung allen Denkens über das Ende (das Ende der 
Metaphysik, das Ende der Ideologien, das Ende der großen 
Erzählungen, das Ende der Revolutionen...) stellte Deleuze die 
Überzeugung entgegen, dass nichts ‚interessant’ sei, was nicht 
bejahend ist. Die Kritik, die Grenzen, die Ohnmacht, das Ende, 
die Bescheidenheit, all dies hat nicht den Wert einer einzigen 
wirklichen Bejahung.“ (Badiou 2011b, 83) 
Konnexion, das heißt: Schöpfung statt Ende, Fruchtbarkeit statt Sterilität. 
‚Interessant’ steht dabei in Anführungsstrichen, weil Badiou kurz vorher 
(ebd., 82) herausstellt, dass dies eines der Lieblingsworte von Deleuze 
war. Er tritt für eine (Wissenschafts-)Kultur ein, die vom Mut zur Skizze 
und zum Dazwischen-Sein (Inter-Esse) getragen ist. Jede lebendige Kon-
nexion ist getragen von einer solchen Bejahung des Entwurfs als einer 
Verbindungsskizze: „Man sollte wie die kleinen Mädchen im Konditional 
sprechen: man würde sich getroffen haben, dieses würde sich ereignet 
haben…“ (Deleuze & Guattari 1977, 49), leitet Deleuze den Passus über 
  
18 
das Kennenlernen mit Guattari ein (Die Übersetzung ist m.E. etwas un-
glücklich: Gemeint ist ein mädchenhaftes Sprechen im Konjunktiv wie in 
„Wir könnten doch mal was machen? Stell dir mal vor, wir würden wirklich 
da hin gehen! Das wär’ doch schön, nicht?“ im Kontrast zum erwachse-
nen, ernsten „Lassen Sie uns mal einen Termin machen, Herr Kollege!“). 
Es ist eine winzige Nuance in der Form der Einladung.  
Und so hat auch diese Arbeit die Grundhaltung, mit einem großen, mäd-
chenhaften ‚JA’ zu eröffnen. Wir stehen am Anfang, nicht am Ende. Inklu-
sion ist ein Beginn, keine Modewelle, kein Untergang, kein Ende, sondern 
ein Entwurf, eine Verbindungsskizze. Inklusion steht für viele großartige 
‚interessante’ Ideen, zu denen diese Arbeit ‚Ja’ sagt. Inklusion, das heißt 
zunächst: Ja, wir versuchen es; Ja zu Entwürfen einer besseren Schule, 
einer gerechteren Gesellschaft. Ja zu Modellprojekten! Ja zu Skizzen ei-
ner neuen Pädagogik! Ja zu hitzigen Debatten über Gerechtigkeit! Ja zu 
Diskussionen darüber, was die wahrerere ‚Demokratie’ ist!  
Inklusion lebt von solchen neuen Verbindungen: Ja zum Gespräch zwi-
schen feministischer und Migrationspädagogik! Ja zu verrückten neuen 
Bezeichnungen für Disziplinen wie ‚Intersectional Studies’ oder ‚Inklusi-
onspädagogik’! Man muss es versuchen. Ja zu Fehlern! Ja zu Streit über 
Fehler! Aber um es versuchen zu können, muss der Entwurf Vorrang vor 
der Kritik haben (Badiou 2013a, 3). Eine Konnexion ist freilich nicht mit 
friedlichem Händchenhalten zu verwechseln. Es geht nicht darum, dass 
wir uns alle einig werden. Stattdessen braucht es eine Streitkultur, die den 
Streit weder durch Exklusion aus dem Diskurs abbricht noch in einem fal-
schen Harmonismus unterlässt. Auch darin sind sich Badiou und Deleuze 
einig: 
„Die Motive der Einheit, des Zusammenschlusses, des >Konsen-
ses<, der gemeinsamen Werte sind nichts als Denkfaulheiten. 
Was wertvoll ist, ist sicherlich synthetisch, wie jede Kreation, aber 
in der Form der Trennung, der Disjunktion. Die disjunktive Syn-
these ist die wirkliche Aktion desjenigen, der >gezwungen< wird 
zu denken“ (ebd.) 
Der vielleicht häufigste Fehler in Konzeptionen von Interdisziplinarität be-
steht in dieser Reduktion auf das Gemeinsame, über das man sich einig 
ist. Aber auch der interdisziplinäre Streit ist ein interdisziplinärer Dialog. 
Dissens tut der Sache keinen Abbruch, ganz im Gegenteil: Erst, wenn es 
erlaubt ist, innerhalb des interdisziplinären Diskurses zu dissentieren, ist 
es möglich ihn langfristig aufrechtzuerhalten. Sonst werden die interdiszi-
plinären Brücken bei jedem Streit einfach wieder eingerissen. Außerdem 
enthält ein solcher Streit im Gegensatz zur Herrschaft eine emotionale In-
vestition. Die Verbindung wird durch diese Affekte gestärkt, da in ihnen 
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die Nähe affirmiert wird, während die Herrschaft in nüchterner Kälte, Ge-
sichtslosigkeit und Distanz agiert. Man könnte auch sagen: Die disjunktive 
Synthese ist ein Streit unter Freundinnen; Und gerade damit die Freund-
schaft hält, muss man sich manchmal streiten.  
Genau diese disjunktive Synthese wird im Trilemma vollzogen und das ist 
es, was diese Karte in der Rezeption so schnell so anschlussfähig ge-
macht hat: Sie erlaubt jeden Streit außer solche, die in eine Rücküberfüh-
rung in disziplinäre Grenzen münden würden und solche, die in einem 
herrschaftlichen Sprechen die Symmetrie der Unterredung verweigern. 
Emotionen zu reflektieren ist in diesem Themenfeld auch deshalb wichtig, 
da hier einige kartographiert werden, von denen man ohne Übertreibung 
sagen kann, dass sie ihr Leben dieser Sache gewidmet haben. Gemein-
samen Unterricht zu erkämpfen, sich Bürgerrechtsbewegungen anzu-
schließen, die 68er zu erleben, all das sind wesentliche Erfahrungen, an 
denen man biographisch hängt. Sie um diese Emotionalität zu bringen, 
hieße den jeweiligen Bewegungen den Wind aus den Segeln zu nehmen. 
Auf der Karte muss daher Platz sein für Gefühle der Verbindung und ver-
bindende Gefühle – Solidarität, Freundschaft, Allianz, Trauer über Streit 
und Spaltung, Wut als Affekt der Gerechtigkeit, Liebe, Dankbarkeit, Er-
schütterung, Irritation, Unterstützung, Freude.  
 
Die Affektentleerung durch Trennung und Entfremdung der unterdrückten 
Subjekte voneinander – und so schließt sich der Kreis – ist die wesent-
liche Bewegung des patriarchalen Faschismus, gegen den sich Deleuze 
und Guattari mit der rhizomatischen Bewegung erheben wollen. Der ge-
nealogische Faschismus 6 will das sich im Werden befindende Gefüge 
zerstören. Es ist im Interesse eines jeden diskriminierenden Regimes, die 
Menschen, die sich mit Diskriminierung befassen, möglichst getrennt zu 
halten und auseinander zu treiben. Divide et impera. Daher ist es so zen-
tral zu verstehen, dass der hier umarmte Dissens den interdisziplinären 
Diskurs stärkt, wohingegen die Zerstörung die Menschen davon abhalten 
will, über diese Themen in Austausch zu treten. Das eine ist eine Verbin-
dung durch kritische Bezugnahmen; Das andere ist eine Kritik der Verbin-
dung. Das affektentleerte Schreiben des Patriarchen wiederum versichert, 
dass einer revolutionären Bewegung der Impetus genommen wird. Des-
                                                     
6  Der Begriff „genealogischer Faschismus“ macht Sinn, da es auch einen nicht-genea-
logischen Faschismus gibt: den dezentralisierten, kopflosen Terrorismus (Baudrillard 1978). 
Im Allgemeinen entsteht das Begriffschaos dadurch, dass Deleuze und Guattari dafür plä-
dieren, selbst Faschismen konsequent plural zu denken; es muss daher Satz für Satz über-
legt werden, wann man es mit welchem Faschismus zu tun hat.  
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halb sehen wir bei Delacroix eine halbnackte Marianne: Das zum Schwei-
gen Bringen und Bedecken der Affekte der Unterdrückten stabilisiert die 
Herrschaft. Werden diese enthüllt und zur Sprache gebracht, sehen wir 
das Leid, den Schmerz, die Freude; wir finden Mut; etwas setzt sich in 
Bewegung.  
 
Das Trilemma fokussiert also im Gegensatz zu anderen Entwürfen von In-
klusion nicht (nur) das, was die unterschiedlichen disziplinären Zugänge 
gemeinsam haben, sondern zeigt auch, worüber sie sich mitunter sehr 
passioniert zanken. Jede Konnexion, die nur Gemeinsames will, wird ab 
einem gewissen Punkt schmierig und verfällt in Simplifikationen. Es mag 
ein gutes Mittel sein, um Menschen erst einmal an einen Tisch zu bringen, 
aber langfristig kann das Niveau interdisziplinärer Diskurse nur dann auf 
Augenhöhe mit dem Niveau intradisziplinärer Diskurse bleiben, wenn es 
auch dort möglich ist zu divergieren, ohne dass es das ganze Gefüge 
auseinanderreißt.  
I.1c Inversion der Begründungsrichtung  - Primat der 
Inklusion 
 
Dieses Primat der lebendigen Konnexionen invertiert auch die Begrün-
dungspflicht: Die Exklusion ist begründungspflichtig, nicht die Inklusion 
anderer Ansätze. Die bündelnde These, die sich am Ende dieser Arbeit 
aus der Orientierung auf der hier angefertigten Karte ergeben haben wird, 
besagt, dass es keine Inklusionspädagogik im Singular geben kann, die 
allen konkurrierenden politischen Forderungen, divergenten Ansprüchen, 
vielzähligen Bedürfnissen, Fallkonstellationen und Betroffenengruppen 
gerecht wird. Vielmehr braucht es eine Vielheit an pädagogischen Stilen, 
die in ihren Überkreuzungen und Überlagerungen gemeinsam ein Ge-
flecht bilden, das flexibel und agil auf die verschiedensten Fallkonstella-
tionen zu antworten weiß: ein plurales Netz an Antworten auf die Fragen, 
die sich in pluralen Lebenslagen und -welten singulärer Fallkonstel-
lationen ergeben. Dazu muss man all diese Entwürfe gemäß des ersten 
und eröffnenden Prinzips der Konnexion vernetzen.  
Rechtfertigungspflichtig sind nun all jene, die ihren Ansatz zum Allmäch-
tigen erklären; begründungspflichtig ist der Ausschluss anderer Ansätze 
und Disziplinen, nicht die Verkettung mit diesen. Im genealogischen Wis-
senschaftsstil werden wir darauf getrimmt, die Auswahl der Theoriezugän-
ge in dieser Denkrichtung zu begründen: Man* schreibt, was die Vorzüge 
der Theorie sind, an der man festhält und muss dann begründen, warum 
man eine zweite oder dritte Folie hinzugezogen hat, um noch eine andere 
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Facette oder einen anderen Aspekt herauszuarbeiten. Dies geschieht in 
dieser Arbeit nicht. Es gibt keine Begründung der Auswahl der Theorien. 
Es gibt stattdessen eine Begründung der Ausschlüsse von Theoriezugän-
gen (das Außen der Karte) und ein permanentes Verweisen auf Inkom-
mensurablitäten (der dissonante Innenraum der Karte), aus denen aber 
keine totale Exklusion folgt, sondern ein partieller Verkettungsausschluss 
eines Ansatzes mit dem jeweils anderen. Das rhizomatische Arbeiten ver-
ändert die Fragerichtung von: ‚Warum hast du dich für diese Theorie 
entschieden?’ zu ‚Warum hast du diesen Theoriezweig nicht als einen be-
deutsamen erwähnt und anerkannt?’.  
Dies doppelt performativ eine Facette des Gegenstands von Inklusion, 
nämlich jene, dass der Ausschluss begründungspflichtig sein muss, nicht 
die akzeptierende Aufnahme. Wer exkludiert, muss sich erklären, nicht 
wer sich für andere Zugänge öffnet und es vermag, an diesen etwas ‚Inte-
ressantes’ zu finden. Freilich gibt es legitime Exklusionen. Es geht nicht 
darum, Ausschlüsse zu verteufeln; es geht lediglich um ebenjene Inver-
sion der Begründungspflicht. Im genealogischen Modell beginnt eine Pro-
jektskizze damit, ein adäquates Paradigma oder einen geeigneten Theo-
riezugang auszuwählen und diese Traditionslinie im Theorieteil zu repro-
duzieren. Im rhizomatischen Modell beginnt eine Projektskizze damit, 
möglichst alle Paradigmen und Theoriezugänge zusammenzuscharren, 
die zu dem Thema etwas ‚Interessantes’ beitragen könnten und dann zu 
schauen, wie diese zueinander im Verhältnis stehen, wie sie sich verkno-
ten, wo sie zusammenlaufen und wieder auseinandergehen.  
Auf Basis der Annahme, dass es keine inklusive Pädagogik im Singular 
gibt, die allen hier kartographierten Ansprüchen und Fallkonstellationen 
gerecht wird, verschiebt sich die Beweislast auf jene, die durch Vernei-
nung dieser These einen solchen totalitären Anspruch erheben: Sie müs-
sen zeigen, wie sie es alleine – also ohne ihre jeweiligen Mit- und Gegen-
spieler_innen – schaffen wollen. Währenddessen, so die Einladung in die-
ser Schrift, arbeiten wir schonmal daran, wie wir es gemeinsam schaffen 
könnten. 
I.1d Nicht- und Transdisziplinäre Gesprächseinladungen  
 
Wen kann man in dem Haus, in dem diese Arbeit entstanden ist, in oben 
dargelegtem konditionalen bzw. konjunktivischen Modus sonst noch fra-
gen, ob man mal versuchen kann, etwas Inter- oder vielleicht sogar 
Transdisziplinäres zu basteln? Andreas Zick, den Leiter des Instituts für 
Konflikt- und Gewaltforschung (IKG), in dem man sich sowohl mit Interdis-
ziplinarität als auch mit der Entstehung und Bekämpfung/Prävention von 
  
22 
Faschismus gut auskennt. Er ist das zweite rhizomatische Nicht-Elternteil 
dieser Arbeit. Die Spur des IKG in dieser Arbeit findet sich in einem Ver-
ständnis von engagierter Sozialforschung, das die Inter-/Transdisziplinari-
tät darüber konzertiert, dass von der Sache aus gedacht wird statt von der 
disziplinären Diskurstradition her. Es gibt ein gemeinsames Thema – dort 
Konflikte und Gewalt, hier Diskriminierung und Inklusion – und die Fähig-
keit etwas zu diesem Thema zu sagen entscheidet über Ein- und Aus-
schluss, nicht die disziplinäre Herkunft.  
Die Konnexion ist somit keine anarchische, sondern eine, die um einen 
gemeinsamen Gegenstand zentriert stattfindet. Da es immer ein organi-
sierendes Moment braucht, kann davon gesprochen werden, dass die 
Konstruktion und Affirmation einer gemeinsamen Sache die Möglichkeits-
bedingung transdisziplinärer Auflösungen ist. In diesem Sinne ‚gemeinsa-
me Sache zu machen’ heißt folglich, sich eine Problemstellung zu geben. 
Dies ist in beiden Fällen eine gesellschaftlich relevante Problematik. Die 
Anerkennung der verschiedenen Partizipierenden als etwas kann dadurch 
verstanden werden als Anerkennung der Tatsache, dass diese Disziplin, 
diese Theorie oder dieser Ansatz etwas zur Reflexion oder zur Bearbei-
tung des gemeinsamen gesellschaftlichen Problems beitragen kann.  
 
Der Kon_junktiv als Begriff allein (und seine soziolinguistische Markierung 
als ‚mädchenhaft’) lässt die Gedanken zu der Frage wandern, in welchem 
Verhältnis diese grammatische Form zur ‚Konjunktion’ im Sinne einer 
‚Verbindung’ steht. Eine schöne Zusammenfassung, die alle vorgenann-
ten Elemente eines solchen Arbeitsprozesses – Interdisziplinarität, 
gemeinsames Reisen, Verweilen, von der Sache ausgehend denken, 
Ereignishaftigkeit – enthält, findet sich zum Beispiel im Roten Sottosopra 
(1996):  
„So ist das vorliegende Sottosopra ein Produkt von Frauen nicht 
nur aus Mailand, sondern auch aus Rom, Verona, Bergamo, 
Bologna, Parma und Mantua – Frauen aus verschiedenen Berei-
chen: Juristinnen, Lehrerinnen, Universitätsdozentinnen, Gewerk-
schafterinnen, Studentinnen, einer Journalistin, einer Stadtteilvor-
sitzenden, einer Frau aus der Kooperativenbewegung... Für die 
einzelnen Treffen, die immer an einem Wochenende stattfanden, 
wurde nie ein bestimmtes Thema vorgegeben, abgesehen vom 
großen Leitthema – was eine maximale Flexibilität ermöglichte, 
aber auch eine starke Konzentration auf das unmittelbar Gegen-
wärtige erforderte. Eben dadurch wurde es möglich, die sich stän-
dig verändernde Realität genauestens zu beobachten und zu 
benennen.“ (Rotes Sottosopra 1996, 7) 
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Die nicht-hierarchisierende Gesprächsform, in der die Theorie nicht über 
die Praxis, die Philosophie nicht über die Intuitionen der Menschen, die 
akademische Erziehungswissenschaft nicht über das dreckige Tagesge-
schäft des Erziehens gestellt wird, bedarf der Übung und eines Lebens-
wandels, der sich nicht im akademischen Betrieb abkanzelt. Ich will nicht 
lügen oder es aalglatt beschönigen: Manchmal, wenn ich höre wie in akti-
vistischen Gruppen auf Sommercamps, Barcamps, im Lehrerzimmer, auf 
Fortbildung oder in Betroffenenbewegungen eine Theorie benutzt wird, 
dreht sich mir der Magen um. Von Praktiker_innen zusammengefasst zu 
werden, zu hören, was sie verstanden haben, kann mitunter starke Ge-
fühle der Selbstentfremdung in uns Wissenschaftler_innen evozieren. Ge-
mäß dieses Ansatzes darf man vor solchen Spiegelungen aber niemals 
wegrennen. Man darf sich nicht autoritärer Figuren bedienen, mit denen 
man sich diese Perspektiven vom Leib hält, wie etwa wenn einer sagt: 
„Gut; das sind ja nur Leute aus der Praxis. Die lesen solche Texte ja auch 
ganz anders und können sie gar nicht so verstehen wie wir“. Die Pointe 
der rhizomatischen Vorgehensweise besteht darin, das Wiedergegebene 
nicht als ‚Unverständnis’ zu diskreditieren. Vielmehr gilt es, in reflexiven 
Abstand zu treten, sich von den Anderen verfremden und ver_rücken zu 
lassen, und zu hören, wirklich zu hören und dann zu beschreiben – ohne 
Bewertung – was da ‚verstanden’ wurde. Das auktoriale Beharren7 auf-
zugeben bedeutet einen Abstand einzubauen, der aus einem ‚Du hast 
Judith Butler falsch verstanden’ ein ‚Es hört sich so an, als zögest du aus 
der Lektüre Butlers andere Schlüsse für die feministische Praxis als 
Judith Butlers Text’ macht. Wie der letzte Satz verrät, gebe ich das Kon-
zept, dass Texte einen Wahrheitskern enthalten, nicht gänzlich auf: Ich 
würde nicht so weit gehen zu sagen, dass man bei der Lektüre gar nichts 
‚versteht’ und wir alle auf Texte beim ‚Lesen’ nur haltlose Projektionen 
schmeißen.8  
Derart radikale Konstruktivismen sind mir auch aus ethischen Gründen 
zuwider, denn üblicherweise werden Texte geschrieben in der Hoffnung, 
verstanden zu werden, und verlangen – so betrachtet – ein gewisses Maß 
an Respekt. Ich glaube eher, dass es etwas wie eine ‚häretische’ oder 
‚lesestrategische’ Respektlosigkeit und eine ‚verachtende’ Respektlosig-
keit gibt. Um eine häretische Lesart zu entwickeln, muss man Autor_innen 
niemals ihres Menschseins berauben oder ihr Antlitz entstellen. 
                                                     
7 „Gregory Bateson spricht diesbezüglich von einer „Untugend“, wenn das Beharren auf der 
Reduktion den Blick auf den Zusammenhang innerhalb einer größeren Gestalt verschließt 
(vgl. Bateson 1987)“ (Anken 2016, 77) 
8 (Fun Fact: Von der Grundausbildung her bin ich Hermeneutin…) 
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I.1e Der ‚Tod des Autors’ in der Konnexion 
 
Mit dem ‚Tod des Autors’ ist freilich nicht das Sterben des Autorenkörpers 
gemeint, sondern das Verblassen des Konzepts eines auktorialen Origi-
nalgenies, das als Person Schöpfer eines Werks ist (vgl. Barthes 1968/ 
2000; Foucault 1969/2000).9 Badiou beschreibt diesen Tod des Autors 
am Beispiel eines eigenen Werks, einer zeitgenössischen Adaptation der 
platonischen Politeia: „Auf dem Buchdeckel steht Folgendes: »Alain 
Badiou« (so lautet der Autorname) und dann »Platons ‚Staat’« (so lautet 
der Titel). Man weiß also gar nicht, wer das Buch geschrieben hat. 
Platon? Badiou? Oder gar Sokrates, obwohl immer behauptet wird, er 
habe niemals irgendetwas geschrieben?“ (Badiou 2016d, 10). Der Anfüh-
rungszeichen-Salat, der dabei entsteht, ist immanenter Bestandteil des 
Geschehens, bei dem jemandes „»[...]’Staat’«“ neu herausgegeben (?), 
geschrieben (?), übersetzt (?) wird. Es geht also um die Frage, ob man 
sich den ‚Autor’ als Urheber von Gedanken vorstellen muss oder als 
einen Körper, der in der Textproduktion durchflossen wird, der aber nicht 
Wirkursache, sondern lediglich tippender Ort der Materialisierung von 
Gedanken ist.  
„Our meta-theory of authorship does not preclude the material 
reality that in discursive spaces there is a speaker or writer 
credited as the author of her utterances,” (Alcoff ∞)  
Autorenschaft als Wirkursache zu zeichnen bedeutet, einen Ort des Wis-
sens zuzuschreiben, der den Ursprung dieses Wissens personalisiert.10 
Das Problematische daran führt Alcoff am Beispiel des Begriffs „Feminis-
mus“ aus:  
“or that for example the feminist appropriation of the concept 
>patriarchy< gets tied to Kate Millett, a white Anglo feminist, or 
that the term feminism itself has been and is associated with a 
Western origin. These associations have an effect, an effect of 
producing distrust on the part of some Third World nationalists, an 
effect of reinscribing semi-conscious imperialist attitudes on the 
part of some first world feminists. These are not the only possible 
effects, and some of the effects may not be pernicious, but all the 
                                                     
9  Der Topos erscheint in dieser Arbeit immer wieder; aus feministischer Perspektive in 
IV.N4; als Frage nach dem Recht als niemand Bestimmtes zu sprechen in IV.ND4; zur 
Gefahr der Beraubung siehe IV.N4 und IV.DE5; zu Geniekult siehe IV.N2. Einführend 
genügt an dieser Stelle eine vages Konzept, mit dem sich weiterarbeiten lässt.  
10  Dieser Zusammenhang verweist auch auf das Verwobensein von Autorität und 
Auktorialität: „Die Sprache ist die ursprünglichste Autorität; es gibt keine Autorität ohne 
Sprache“ (Rotes Sottosopra 1996, 58) 
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effects must be taken into account when evaluating the discourse 
of >patriarchy.<“ (ebd.) 
Wenn regelhaft dieselben Quellen als genealogische Wurzeln des Femi-
nismus-Begriffs angeführt werden, suggeriert dies, „Feminismus“ sei eine 
Erfindung weißer, westlicher Intellektueller. Insbesondere durch die Viel-
zahl an aktivistischen Begriffen in dieser Arbeit steht das Problem an, 
dass die Zuschreibung akademischer Autorenschaft einen Akt der Enteig-
nung darstellen kann. In Kapitel IV.E zum Beispiel werden wir sehen, wie 
die Herkunft des Begriffs ‚Empowerment‘ in Abhängigkeit vom Sprach-
raum geradezu beliebig Martin Luther King, Paolo Freire oder sonstwem 
zugeschrieben wird. Es sind Verlegenheitslösungen in Anbetracht der 
Tatsache, dass es sich um einen Begriff aus der gesprochenen Sprache 
einer Praxis handelt. Die Bequemlichkeit der relativ geschlossenen aka-
demischen Zitationskreise verführt dazu, dass in der Regel als erstes der 
Name Rappaport (1981) fällt. Diese Tendenz, im Zweifelsfall berühmte 
Männer zu zitieren, wird im Rhizom unterlaufen: im Zweifelsfall werden in 
dieser Arbeit die sog. ‚kleinen‘ Menschen zitiert. Ein anti-diskriminieren-
des Rhizom nutzt jede Gelegenheit, um auf Menschen, die als ‚unbedeu-
tend‘ konstruiert werden, zu deuten. So erklärt sich auch die relativ hohe 
Zahl an Onlinequellen und nicht-wissenschaftlichen Literaturen (Flugblät-
ter, Romane, etc.) in dieser Arbeit. „Es macht nichts, daß einige sehr 
bekannt, andere weniger bekannt oder vergessen sind. Wenn wir zitieren, 
dann nur aus Liebe.“ (Deleuze & Guattari 1977, 40).  
 
Es geht im rhizomatischen Zitationsstil also darum, die wissenschaftliche 
Redlichkeit gegen verkalkte Zitationsprinzipien und Hochstapeleigebote 
zu verteidigen, die diese Redlichkeit und Ehrlichkeit häufig sogar verbie-
ten statt sie zu fördern. Momentan erscheinen immer mehr Bücher, die an 
dieser Frage kratzen. Wenn etwa ein Didier Eribon (2016) sein soziolo-
gisch-philosophisches Denken mit autobiographischen Notizen verwebt, 
dockt dies direkt an die Frage an, inwiefern wir im Wissenschaftsbetrieb 
die biographische Erfahrung als Quelle einer Erkenntnis akzeptieren und 
zulassen. Was in den feministischen Studien seit Anbeginn Tradition ist, 
findet nun langsam seinen Weg in den Mainstream (ausgeführt in den 
Kapiteln IV.D1 und IV.DE5). Die Grenzen zwischen Textgattungen ver-
schwimmen in diesen Experimenten. Es birgt gewisse Risiken 11, aber 
                                                     
11 Vor allem das Risiko der Willkürlichkeit und des Verlusts der Nachvollziehbarkeit sind hier 
zu erwähnen. So erleichtert das Nennen des größten Kopfs häufig das Wiedererkennen 
einer Argumentationslinie oder eines Paradigmas; es hat oft einen gewissen didaktischen 
Wert (bei exemplarischen und/oder kanonischen Werken), weswegen auch in dieser Arbeit 
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eben auch das Potential, ebenjene ‚kleinen Quellen’ – Praxiserfahrungen, 
Gespräche, Biographisches, Intuitionen, etc. – seltener zu verschweigen 
und sie stattdessen als legitime Quellen des Lernens miteinzuweben.  
 
Aus genau diesem Tod des Autors erwächst der Vorteil, dass es deutlich 
leichter möglich ist, das kollektive Wissen über Diskriminierung und Inklu-
sion als solches wertzuschätzen und darzustellen (vgl. St.Pierre 1996; 
Morss 2000). Es erleichtert außerdem die Einbettung von Texten, die von 
vorne herein disauktorial verfasst wurden: So gibt es in allen Betroffenen-
gruppen/Bürgerrechtsbewegungen unterschiedliche Variationen des 
Schreibens als Kollektiv, als Verein, als Orga-Gruppe, etc. Die Arbeit 
spielt dabei immer wieder mit der Adressierung ‚Wir’. Wenn Sie Belletristik 
mögen, empfehle ich von Herzen Julie Otsuka (2014), die das Stilmittel 
des flottierenden „Wir“ in ihrem Werk „Wovon wir träumten“ zur Perfektion 
getrieben hat. Ein solches flottierendes Wir_Sprechen ermöglicht sich ver-
schiebende Des_Identifikationen beim Lesen. Bei jedem einzelnen Satz 
können Sie selbst entscheiden, ob Sie sich zu dem ‚Wir’ zählen möchten 
(Lesart: Wir = Sie und ich und viele andere) oder ob Sie sich rausnehmen 
möchten (Lesart: Wir = Die Leute, die so etwas schreiben, von denen ei-
ne Einzelne gerade diesen Satz geschrieben hat). Da immer beide Les-
arten offen sind, ermöglicht die Arbeit gleichzeitig ein selbstreflexives Le-
sen: Egal ob wir uns beim Lesen freuen, uns in guter Gesellschaft fühlen 
oder im Gegenteil unfreiwillig in ein ‚Wir‘ hineingezogen und darin gefan-
gen fühlen, immer ist es unsere eigene Projektion, die diesem Gefühl 
vorausgeht. Dieses Phänomen insgesamt rührt daher, dass die flachen 
Heterogenitäten eine spiegelglatte Oberfläche ausbilden: Die Projektions-
fläche des Rhizoms macht es sehr leicht, sich selbst einzuschreiben.  
Das ‚Wir‘ fungiert als immer offen bleibendes Adressierungsangebot. Es 
braucht keinerlei Kraft, um in es einzudringen. Man kann sich selbst po-
tentiell überall darin sehen oder es sein lassen. Da das Rhizom nicht 
mehr ist als ein Assoziationsnetzwerk, hängt es an den Assoziationen 
beim Lesen, ob, wo und wann man sich darin findet. Der einzige Fehler, 
den man beim Lesen machen kann, besteht demnach darin, den anderen 
(oder mir) die Schuld dafür zu geben, womit man sich selbst durch Wahl 
einer Lesart identifiziert. Projektionen, die nicht als solche erkannt werden, 
behindern das Lernen durch das Blockieren der selbstreflexiven Wende. 
In einem solchen konnexionistischen Lese- und Lernverständnis ist der 
                                                                                                                        
nicht darauf verzichtet wird. Ich glaube bezüglich dieser Problematiken nicht an militante 
Lösungen; es kann meines Erachtens nur um kleine Verschiebungen, fruchtbare Irritationen 
und das Etablieren einer Kultur der Aufrichtigkeit gehen.  
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Selbstbezug aber essentiell. Die Konnexionen einer Rhizom-Struktur ma-
chen daher auch etwas mit der Konnexion zwischen Schreibenden und 
Lesenden: Da es explizit um das Stiften von Assoziationsketten geht, ist 
das Lesen eines Rhizoms eine überaus aktive Tätigkeit.12 
 
                                                     
12 Daher folgt in Abschnitt I.6 ein eigenes Kapitel dazu, wie man Rhizome abklatscht. 
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I.2 Prinzip: Heterogenität 
 
Ein Rhizom vernetzt nicht nur verschiedene Zugänge oder Eingänge, son-
dern „verschiedene Arten von Sachverhalten“ (Deleuze & Guattari 1977, 
12) und Zugängen. So fanden sich in den vorherigen Abschnitten zum 
Beispiel performative Brechungen, philosophische Knoten, Begriffsdefini-
tionen, eine Lerntheorie, eine Anekdote und zwei Offenlegungen konkre-
ter personaler Konnexionen. Im Duktus der qualitativen Forschung würde 
man demnach sagen, dass nicht nur verschiedene Datenquellen, sondern 
auch verschiedene Datensorten verknotet werden. Egal welcher Art eine 
Quelle ist, ob es eine Statistik, eine mündliche Erzählung, ein Buch, eine 
Praxisbeobachtung oder ein Bild ist, gilt: Wenn es etwas für das Thema 
‚Interessantes’ enthält, kann es in das Rhizom eingewoben werden.  
Diese Idee der Vereinigung zwischen mehrfach gebrochen Differentem 
kulminiert im Rhizom in dem Schlusssatz „liebt euch wie Wespe und Or-
chidee, Katze und Pavian“ (Deleuze & Guattari 1977, 41). Die Heteroge-
nität ist demnach immer eine mindestens doppelbödige. Es geht nicht nur 
um verschiedene Arten, sondern um verschiedenartige Arten von Arten, 
die sich mitunter auf verschiedene Weisen lieben (und hassen). So ist es 
im Rhizom zulässig zuzulassen, dass andere Arten andere Arten der Ver-
bindung zulassen als andersartige Arten.  
Drei Arten an Heterogenitäten sollen kurz gesondert betrachtet werden: 
die der Theorien und Begriffsapparate, die der politischen Differenzen und 
die der Denkstile. Die politische Differenz ist eine andere Art der Differenz 
als die der Paradigmenvielfalt. Beide wiederum können mit verschieden-
artigen Denkstilen beschrieben werden. Bereits jetzt ist also klar, dass wir 
es mit einer Heterogenität an Heterogenitäten zu tun haben: Es gibt ago-
nale und antagonistische (wie in der Politik), es gibt Heterogenitäten, die 
sich unter einem gemeinsamen Dach wieder vereinen (wie z.B. Theorien 
unter einem Paradigma), es gibt Heterogenitäten, die als solche aner-
kannt oder aberkannt werden, und viele andere. Die folgenden drei sind 
für die vorliegende Arbeit jedoch besonders brisant. 
I.2a Heterogenität der Theorien, Begriffsapparate und 
Definitionen 
 
Es gibt einen Satz an Theorien in der Diskriminierungs- und Inklusionsfor-
schung, die dem nomadischen Modus des Rhizombildens entgegenkom-
men, da sie selbst auf Wanderschaft sind: Diese werden auch als ‚Tra-
veling Theories’ bezeichnet (vgl. Axeli-Knapp 2012, 403ff). Sie spazieren 
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von einem differenzkategoriespezifischen Feld ins nächste. So wird etwa 
ein neues Konzept zum Materialismus in den Gender Studies ausgear-
beitet und landet sodann in der Migrationsforschung; ein neues Verständ-
nis von ‚Dekonstruktion’ springt aus den post-kolonialen Studien auf die 
Debatten um Behinderung über, etc. Dabei kann es passieren, dass die 
Adaptation in das benachbarte Feld so verläuft, dass die alte Theorie dort 
als neue verkauft wird; es kann aber auch so passieren, dass sie als die-
selbe Theorie dargestellt wird, die nun auf ein anderes Feld ‚angewandt’ 
wird. Dies hängt also davon ab, als wie feldspezifisch man eine Theorie 
wahr_nimmt – oder technischer gesprochen: welchen Geltungsbereich 
man ihr zuschreibt. Dies manifestiert sich auch darin, wie sehr die Begriff-
lichkeiten an das Feld angepasst werden. Im Verhältnis von Theorien, ih-
ren Begriffsapparaten und dem, was diese (vermeintlich oder hoffentlich) 
bezeichnen, ist also viel Platz für Verschiebungen. Dementsprechend 
braucht das Rhizombilden zwei Umgangsweisen mit gegenläufigen Vek-
toren: Beim Zeichnen einer Karte kann eine Einheit in eine Heterogenität 
zerlegt oder eine Heterogenität als Einheit verzeichnet werden.  
 
Ein Rhizom erfreut sich zunächst der Begriffs- und Ideenvielfalt. Man 
muss sich wie eine No_Made im Speck des Assoziationsreichtums wüh-
len. Es werden in dieser Arbeit daher immer wieder die Wortfelder ge-
zeichnet, die von den verschiedenen Disziplinen beackert werden. Diese 
Wortfeldgraphiken machen aus einem Begriff eine Vielheit; sie fächern ei-
ne Bezeichnung auf, zerlegen etwas in verschiedene Facetten. Vice versa 
haben Rhizombildner_innen einen gewissen Hang dazu, Ketten aus Sy-
nonymen, ähnlichen Begriffen, verwandten Bezeichnungen und Worten, 
die im semantischen Netz nahe beieinander liegen, zu bilden. Diese Ket-
ten sollen betonen, dass es im Moment geradezu egal ist, welchen Begriff 
davon man auswählt und gleichzeitig zeigen, dass es manchen nicht egal 
ist, da ihnen der eine Begriff bekannter, gängiger oder vertrauter ist als 
der andere. Deleuze und Guattari sind bekennende Begriffsschlampen – 
mal sprechen sie von Konnexion, mal von Konjunktion, mal von Verbin-
dung, mal von Assoziation, mal von Kopplung, mal von Verkupplung – auf 
die Festlegung kommt es ihnen nicht an. Sie schreiben „als gälte es zu 
testen, welche Formulierung am überzeugendsten klingt.“ (Ott 2005, 30). 
Das bedeutet also, aus einer Vielfalt von Begriffen ein konjunktives Wort-
feld zu machen; aus einem bunten Blumenstrauß wird ein Brei im Kampf 
gegen die „Sprachbesessenheit“, wie es Badiou (2011b, 83) schimpft. 
Dabei wird zuweilen sogar vermieden allzu scharfe Definitionen zu wäh-
len, da solche es erschweren, mit den eigenen Begriffen der Disziplin an-
zudocken. Gerade unter Einfluss konkurrenzwirtschaftlicher Prinzipien im 
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Wissenschaftsbetrieb und in der Praxis sind sog. ‚trennscharfe’ Definitio-
nen häufig Distinktionsspiele, die dazu dienen den eigenen favorisierten 
Ansatz von den anderen abzuheben.13  
Begriffe werden vertrieben wie Markennamen; fünf pädagogische ‚Pro-
gramme’ verkaufen denselben Ansatz unter verschiedenen Bezeichnun-
gen. „Auf dem Markt solcher Wissensangebote werden Marktanteile ge-
messen und bewertet, Erkenntnischancen steigen oder sinken mit dem 
Klang von Namen und Begriffen, die den Vehikeln des Wissenschafts-
betriebs anhaften. Jenseits des Feudalismus von wissenschaftlichen 
Schulen älterer Bauart – den Klassiker-Dynastien – sind epistemische 
Karrieren an subjektlose Zauberworte gebunden, die einen Herrschafts-
bereich abzustecken vermögen“ (Weisser 2013, 261). Durch gezielte 
sprachliche Schlamperei unterläuft das rhizomatische Schreiben solche 
falschen Trennungen, die einen Dialog unnötig erschweren.14   
Andererseits aber haben Rhizombildner_innen gewiss auch ein Herz für 
Literatur, die Schönheit der Sprache und die verschiedenartigen Möglich-
keiten, die diese bietet. Es kommt auf die Situation an, ob es gerade wich-
tiger ist zu zeigen, dass der Impetus derselbe ist, egal wie man es nennt, 
oder ob es gerade wichtiger ist zu differenzieren und zu zeigen, dass man 
für A und B verschiedene Begriffe braucht, weil es verschiedene Dinge 
sind. Das Rhizombilden kennt daher immer beide Vektoren: aus buntem 
Begriffssalat Püree machen und aus einem Teig fünf verschiedene Sorten 
Kekse backen. Es gibt Situationen, in denen durch überflüssige begriffli-
che Unterscheidungen falsche Trennungen entstehen und es gibt Situa-
tionen, in denen Begriffsarmut das Denken undifferenziert macht. Im ers-
ten Fall gilt es, Synonymfelder zu synthetisieren; im zweiten Fall gilt es, 
neue Begriffe zu schaffen, um eine Unterscheidung einzuführen.  
Das ist auch deshalb notwendig – und seit Erfindung des Internets ist es 
leicht, sich das vorzustellen – da Karten bekanntlich verschiedene Zoom-
stufen haben können (oder offline: Abbildungsmaßstäbe). Auf der niedrig-
sten Zoomstufe hat diese Arbeit nur drei Begriffe: Empowerment, Norma-
lisierung und Dekonstruktion. Auf der höchsten Zoomstufe aber sind es 
Tausende.  
                                                     
13 Pädagogisch gewendet geht es um eine kritische Bildung, die verhindern soll, „dass das 
Zeitalter der Enzyklopädie durch eines kommerzieller Begriffsbildungen nach Manier des 
Marketings“ ersetzt wird (Sanders 2008, 205). 
14 Eine andere Herleitung als die rhizomatische, die zu demselben Ergebnis führt, findet sich 
bei Hark (2005, 12f). Diese beschreibt mit Julie Thompson Klein, Norbert Elias und Peter 
Burke die Metaphern des territorialen Streits zwischen Disziplinen und Fakultäten, die sich 
mit Kämpfen zwischen „souveränen Staaten“ vergleichen lassen (ebd., 13). Theorien und 
Begriffe werden sodann als Besitz verstanden und gegeneinander verteidigt. 
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I.2b Politische Heterogenität 
 
Nach dem Women’s March in Washington anlässlich des Antritts von 
Donald Trump adressierte Keeanga-Yamahtta Taylor (eine erfahrene Ak-
tivistin und Professorin) in einem kurzen Artikel eine arrogante Linke, die 
sich unzufrieden über das Auftauchen vieler Liberaler zeigte, statt sich zu 
freuen, dass Millionen von Menschen an diesem Tag mitdemonstrierten. 
Anstelle einer Abschottung gegenüber anderen Verständnissen von Anti-
Diskriminierung, Feminismus und Inklusion, solle man sich darauf kon-
zentrieren, gemeinsame Punkte zu identifizieren und aus diesen Debatten 
zu lernen:  
„The point isn't to bury our arguments, but to learn how to make 
them while operating in political arenas that aren't just our own if 
we want to win people to more radical politics. [...] We must do a 
better job at facilitating debate, discussion and argument so that 
we talk about how to build the kind of movement we want. [...] 
There are literally millions of people in this country who are now 
questioning everything. We need to open up our organizations, 
planning meetings, marches and much more to them. We need to 
read together, learn together, be in the streets together and stand 
up to this assault together.“ (Taylor 2017)15 
Die Kritik richtet sich demnach gegen eine elitäre linke Politik, die statt 
strategisch (oder ‚diplomatisch’) zu denken, Bündnisse zu schaffen und in 
einen Dialog einzusteigen, lieber die Nase darüber rümpft, dass das nur 
halb erwachte Kleinbürgertum einen sachteren Ton anschlagen möchte. 
Gewiss handelt es sich dabei eher um einen Dauerbrenner als um ein No-
vum unter Linken und so konnte man auch im Zuge der schulischen Inklu-
sionsdebatten verfolgen, wie beide Strategien koexistierten: Da waren (je 
nach dem, wen man fragt) ‚opportunistische’, ‚diplomatische’ oder ‚strate-
gisch kluge’ Linke, die sich bereitwillig in einen Dialog mit deutlich konser-
vativeren Kräften begaben, um die durch die UN-BRK forcierte Öffnung 
für den gemeinsamen Unterricht zu befördern. Und da waren hartnäckige 
                                                     
15 „Wenn wir Menschen für eine radikalere Politik gewinnen wollen, geht es nicht darum, 
unsere Streite zu begraben, sondern darum zu lernen, wie wir diese führen müssen, wenn 
wir uns in politischen Arenen bewegen, die nicht nur unsere eigenen sind. [...] Wir müssen 
besser darin werden, Debatten, Diskussionen und Streite zu ermöglichen, um darüber ins 
Gespräch zu kommen, welche Art von Bewegung wir wollen. [...] Es gibt ohne Übertreibung 
Millionen von Menschen in diesem Land, die nun beginnen, alles zu hinterfragen. Wir 
müssen unsere Organisationen, Planungstreffen, Demonstrationen und vieles mehr für 
diese öffnen. Wir müssen gemeinsam lesen, gemeinsam lernen, gemeinsam auf die Straße 
gehen und uns gegen dieses Unrecht [gegen diesen Angriff auf unsere Würde] erheben.“ 
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Linke, die sich für den Weg entschieden jetzt erst Recht keinen Fußbreit 
auf die breite Masse zuzugehen, damit die Forderung nach Inklusion nicht 
entschärft wird. Spiegelgleich konnten jene, die sich früher nicht für ‚Inklu-
sion’ interessiert haben, entscheiden, ob sie den im Thema bewanderten 
avantgardistischen Kräften vom eher linken Ende des Spektrums denn 
nun zuhören wollen und sich ihnen anschließen oder aber einen konser-
vativeren Plan und ein entsprechendes eigenes Inklusionsverständnis 
aufsetzen. Es handelt sich um ein Spektakel, das sich immer beobachten 
lässt, wenn eine (ehemals) eher linke Forderung den Mainstream betritt 
und geltendes Recht wird.  
Konstitutiv ist in ebenjenem Prozess eine Asymmetrie und ein daraus fol-
gendes Spannungsverhältnis, das auch obigen Artikel prägt: Da die (eher) 
Linken faktisch die Avantgarde waren, haben sie mehr Erfahrung und 
mehr Wissen über das jeweilige Thema. Es handelt sich also um ein 
asymmetrisches Gespräch, da die bisher am Thema Desinteressierten 
und/oder Konservativeren sich erst einmal einarbeiten müssen. Wer nicht 
für gemeinsamen Unterricht gekämpft hat, weiß natürlich weniger darüber, 
wie er funktioniert oder funktionieren könnte. Diese Asymmetrie ist auch 
die Quelle der im Artikel kritisierten linken Arroganz. Gleichzeitig aber 
muss, wie der Schlusssatz zeigt, der politische Dissens unter Andersden-
kenden in einem symmetrischen Gespräch verhandelt werden, da dies 
gemeinhin der Vorstellung von ‚Demokratie’ entspricht: Man belehrt An-
dersdenkende nicht, sondern diskutiert in einem möglichst herrschafts-
freien Diskurs mit ihnen, be-/empfiehlt zumindest die Diskursethik. Dies 
kann sich von (eher) linker Seite also anfühlen als würde man ausgefragt, 
als Expert_in ausgebeutet und dann getreten werden. Von der Gegensei-
te wiederum kann es sich anfühlen als würde einem die politische Mün-
digkeit oder das Recht auf eine eigene politische Haltung abgesprochen 
werden. Ein Rhizom muss mit diesem Ineinander von Symmetrien und A-
symmetrien leben. Freilich finden sich auch in dieser Arbeit mehr politisch 
links gesonnene Ansätze aus oben genanntem einfachen Grund, dass 
diese deutlich mehr zu den hier relevanten Themen gearbeitet haben. 
Dennoch wurden konservativere Ansichten nicht aus dem Rhizom exklu-
diert. Ich schließe mich also aus methodischen Gründen der Position von 
Taylor an:  
Es gilt, den politischen Dissens auszuhalten und sich auch zu Aktivist-
_innen bzw. Konzepten zu Inklusion und Anti-Diskriminierung ins Verhält-
nis zu setzen, die aus anderen politischen Ecken stammen. Breite Bünd-
nisse können nur entstehen, wenn dies zugelassen wird. Will man sogar 
so etwas wie einen gesamtgesellschaftlichen Bewusstseinswandel errei-
chen, wie es z.B. auch in der UN-BRK mitverankert ist (Bielefeldt 2009, 5; 
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Degener 2009, 207), geht es gar nicht anders als sich auf ein breites poli-
tisches Spektrum einzulassen. In der Schulpädagogik gilt es insbeson-
dere zu respektieren, dass Lehrerkollegien politisch sehr divers sind. 
Homogen positionierte Kollegien wären dort nur an Privatschulen möglich. 
Wenn es aber um die Schullandschaft als Ganzes gehen soll, muss man 
sich auch mit dem gesamten in der Lehrerschaft vertretenen Spektrum 
unterhalten.  
Interessanterweise, so wird am Ende deutlich werden, korrelieren die tri-
lemmatischen Positionierungen auch nicht mit der Selbstpositionierung 
auf dem ‚links-rechts’-Spektrum. Ich habe es selbst mehrfach getestet, in-
dem ich bei Vorträgen die Menschen gebeten habe, sich im Raum aufzu-
stellen (im wörtlichen Sinne: als Raumaufstellungsspiel). Egal, ob ich bei 
sehr Linken in autonomen Gruppen zu Besuch war oder bei eher konser-
vativen KatholikInnen, ob bei bodenständigen Sozialarbeiter_innen in soli-
dem gewerkschaftsrot oder bei einer gewöhnlichen Lehramtsstudiengang-
Seminargruppe, die alles zuvor genannte und mehr enthält, immer waren 
alle drei Linien im Raum besetzt. Auch hier schachtelt sich also eine poli-
tische Differenz in eine weitere politische Differenz. Ein und dieselbe Po-
sition im Trilemma kann von einer CDU-lerin ebenso bezogen werden wie 
von einer Linken.  
I.2c Heterogenität der Denkstile 
 
Drittens ist der im Rhizom beschriebene Denkstil entstanden durch 
Beobachtungen schizophrener Menschen. Das Rhizom ist Teil der Vielfalt 
psychoanalytischer Psychosenlehren. Deleuze und Guattari leisten einen 
Beitrag zur Depathologisierung des psychotischen Denkens und Tuns. In 
psychologischen Termini bedeutet Rhizombilden, das schizophrene Den-
ken zu perfektionieren. Ganz im Sinne der Disability Studies (s.a. IV.D2 
und IV.DE5) geht es darum, jenes erscheinen zu lassen, das gerade 
keine Beeinträchtigung ist, sondern die Stärke dessen, was sozial als 
Be_Hinderung konstruiert wird. Deleuze und Guattari beschreiben das 
schizologische Vorgehen als eines, das eine andere Art des politischen 
Handelns eröffnet, eben weil dort die großen Namen der Väter nicht in 
Stand gesetzt sind, es sich also nicht der autoritativen Ordnungsfiguren, 
sondern einer gewissen Affektlogik (Ciompi 1982) bedient: Wer keine 
autoritativen Übertragungen ausbildet, kann schließlich auch nicht anti-
autoritär handeln. Alle Formen der Rebellion gegen Autoritäten sind in 
diesem Widerstandsstil daher ausgesetzt. Statt dies wie bei Lacan als 
Defizit zu betrachten, wird es bei Deleuze und Guattari als subversive 
Chance nachgezeichnet. Dieser Denkstil hat drei hervorstechende Eigen-
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schaften, die sich vom neurotischen Denken abgrenzen lassen. Sie um-
reißen die Dynamiken der Exklusion aus Diskursgemeinschaften. Daher 
eignet sich dieser Denkstil so gut zur Betrachtung des Inklusionsdiskurses, 
da er selbst in einer permanenten performativen Dopplung fragt, wer wen 
aus welchen Gründen als ‚irre’ oder als ‚nicht vernunftbegabt’ etikettiert 
und aus dem (wissenschaftlichen) Diskurs entfernt:  
 
Das erste der drei Merkmale nämlich betrifft die Tatsache, dass das psy-
chotische Denken von der Dorfnarren-Dynamik lebt. Der Dorfnarr ist jener, 
der das Unbewusste einer Diskursgemeinschaft erkennt und ausspricht 
(und dann im ungünstigsten Fall dafür exkludiert wird). Da er selbst nicht 
neurotisch ver- und gestrickt ist, ist es aus seiner Warte, die Affekte statt 
der symbolischen Ordnung fokussiert, leicht zu erkennen, wenn Andere 
sich gerade neurotisch verstricken. In psychoanalytischen Termini gibt es 
bekanntlich keine nicht-neurotischen Menschen, bis auf dass es Psychoti-
ker_innen gibt.16 Da die Neurotiker_innen den Großteil der Bevölkerung 
im Allgemeinen und des Wissenschaftsbetriebs im Besonderen ausma-
chen, bleibt das psychotische Denken die Ausnahme, die Unterbrechung. 
Der Dorfnarr muss daher als (unfreiwilliger) politischer Aktivist betrachtet 
werden, der in einen Diskurs interveniert, der sich zu sicher ist, sich über 
die richtige Sache auf die richtige Weise zu streiten. Die Weisheit des 
Dorfnarren nämlich besteht darin, das Reale, das von den Neurotiker_in-
nen verdrängt oder verleugnet wird, zu umarmen. Er orientiert sich an den 
Einsatzpunkten von Menschen, ihrem Begehren und Wünschen und hört 
so vor allem jene Passagen, in denen Wissenschaftler_innen ein passio-
niertes Gewicht in ihr Sprechen bringen. Er kann das, was ihm als ‚Gere-
de’ erscheint, das dazu dient vom Realen abzulenken, kaum ernst neh-
men. So schläft er ein, wenn die Dorfbewohner_innen glauben, eine ‚sehr 
ernste Debatte’ zu führen und erwacht erst wieder, wenn sie leiblich spür-
bar ernst wird. Dieses Denken, das sich nicht am tradierten Protokoll, 
sondern an den affektiven Einsätzen orientiert, kann man laut Deleuze 
und Guattari erlernen. Dies sagen sie nicht, sondern sie tun es; sie bewei-
sen es performativ indem sie dieses Schreiben einüben. Sie haben 
gelernt, be_hindert zu werden und dadurch das schizophrene Denken zu 
ent_hindern.  
                                                     
16 Das stimmt heutzutage nicht mehr ganz, da in der Zwischenzeit – vor allem von Kernberg 
(2007) – das sog. Borderline-Strukturniveau ergänzt wurde. Dieses existiert weder bei Lacan, 
noch bei Deleuze und Guattari (zu Schulenstreit und Zeitdiagnose siehe auch Fink (2013, 
8)). Aber dies sind inner-psychoanalytische Debatten, die in diesem Kontext gerade nicht 
bedeutsam sind.  
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Es ist schließlich nicht so, als hätten Neurotiker_innen gar kein Bewusst-
sein darüber, wie ihr Spiel funktioniert: Gerade durch die endlosen Reden 
und Gremiensitzungen stabilisieren sie ihren Diskurs in seiner etablierten 
Form und begraben dadurch das Reale statt es aufzudecken. Der exklu-
dierte Dorfnarr aber, der bei diesem Spiel nicht teilhat, nicht teilhaben darf, 
nicht teilhaben kann, erblickt diese Leere.  
Er vermag nicht zu glauben, dass die leeren Zeichentransfers Sinn erge-
ben. Den materialen Prozess fokussierend sieht er die schalen Gesichter, 
die Unbewegtheit und Unberührtheit, mit der die Menschen rumsitzen, ta-
gen, Worthülsen austauschen, um dann ebenso unaffiziert wieder zu ge-
hen. Er sieht, dass das einzige, was dort produziert wurde, ein Protokoll 
über Protokolle ist, ein Diskurs über Diskurse über noch mehr Diskurse. 
Der Schizophrene aber ist jener, „der der Kontrolle des Selbst so weit ver-
lustig gegangen ist, dass er das Natürliche und das Gesellschaftliche als 
ungeschiedene Produktion und sich selbst als vitalen Teil dieser Produk-
tion erfährt.“ (Ott 2005, 36). Er ist zu lebendig, zu affiziert und zu passio-
niert, um einem Hofprotokoll zu entsprechen und dieses anstelle des 
nackten Realen für_wahr zu nehmen.  
 
Zweitens will er daher nicht überzeugen, sondern bezeugen und bezeugt 
werden (genauer in I.3a). Jede psychotische Intervention ruft im Grunde 
nur „Seht ihr denn nicht! Fühlt ihr denn euer eigenes Begehren nicht!“. Es 
ist – aufgrund des Fehlens an autoritativen Übertragungen – eben keine 
anti-autoritäre Widerrede, sondern eine Bitte um Real_isation. Diese rich-
tet sich stets auf den ersoffenen Realanteil des beobachteten Begehrens 
(vgl. I.5a). Das ist etwas anderes als innerhalb der neurotischen Debat-
tenstruktur mit einem Argument für diese oder jene Sache zu plädieren. 
Der Psychotiker will nicht, dass andere ihm Recht geben; er fragt nicht 
nach einem Richter, sondern nach einem Zeugen. Der Dorfnarr plädiert 
daher nicht; er will nur beim Real_isieren helfen. Es geht um die Verzweif-
lung, die einen überkommt, wenn man von diesem Standpunkt aus beo-
bachtet, wie ein Dorf sich in der eigenen Dynamik verheddert und nur 
noch um sich selbst kreist; es geht um Forschungsgelder, die auf Fragen 
verwendet werden, die keinerlei realen Einsatzpunkt mehr haben, son-
dern lediglich auf eine Wirklichkeit rekurrieren, die derselben Forschungs-
einheit entspringt, die behauptet auf diese zu antworten (Luhmannianer-
_innen assoziieren an dieser Stelle häufig etwas, das in die Wortkette 
‚Selbstreferentialität von Systemen’ mündet; ebendies wird aus schizo-
analytischer Perspektive in den Begriffen des neurotischen Zeichen-
tauschs beschrieben).  
  
36 
Es ist eigentlich fast eine Binsenweisheit: (Neurotische) Wissenschaft 
schafft sich ihre Probleme selbst und behauptet sodann, sie zu lösen. Wie 
sollte man einen Schizophrenen also davon überzeugen, dass er es ist, 
der in seiner eigenen Welt lebt?  
 
Drittens vernichtet man den Psychotiker also, indem man ihn wie einen 
Neurotiker behandelt (vgl. I.6). Ruft er aus ‚Das führt doch zu nichts!’, 
glaubt das neurotische Ohr, er wolle eine Diskussion anzetteln und Recht 
behalten, also zum Beispiel darauf bestehen, dass das andere Paradigma 
das tollere ist. Das neurotische Ohr glaubt, einen anti-autoritären Angriff 
zu hören, einen Querulanten. Es hört nicht den Schmerz, die Verzweif-
lung, die Wut oder die Trauer, sondern es hört nur die Worte, die es auf 
dieser Textebene als ‚Kritik’ an seinem Forschungszugang und/oder sei-
ner Person interpretiert. Da es in der ödipalen Welt so sehr darum geht, 
seinen Posten zu verteidigen, kann das neurotische Ohr kaum glauben, 
dass der Dorfnarr ihm tatsächlich nur helfen wollte, (sich oder etwas) zu 
sehen – eine Sackgasse zu erkennen.  
Wird diese Lesart – dass es ein lieb gemeinter Hinweis war, aus dem man 
etwas machen kann – ausgelöscht, entfacht sich im ungünstigsten Fall 
eine destruktive Dynamik: dann werden aus benignen Schizophrenen mit-
unter auf einmal wirklich aggressive Schizophrene, insbesondere wenn 
sie diese Dynamiken noch nicht durchschaut und durchgearbeitet haben, 
weswegen in der Literatur auch mit dem Labeling-Approach in der Schizo-
phrenie-Forschung gearbeitet wurde und wird (s. z.B. Bonin 1984, 60): 
Indem eine neurotische Diskursgemeinschaft die Intervention des Dorf-
narren als Angriff deutet und abwehrt, versagt sie sich selbst die Möglich-
keit des friedlichen Verweises auf ihr Außen und wiederholt stattdessen 
die Errichtung und Zementierung der eigenen Verstehensgrenze (vgl. 
Bock 2009b, 129). Fronten bilden sich. Die Worte und argumentativen 
Knüppel werden härter.17  
 
Hat man diese Dynamik einmal durchschaut aber, erlernt man zwei Dis-
kursmodi und lernt zu fragen, wann welcher davon dran ist (genauer in 
I.3). Wer mich auf Konferenzen beobachtet, erblickt daher zwei Seiten 
von mir. Manche kennen mich als eine der sanftmütigsten, unterstützend-
                                                     
17 Ich teile die Intuition von David Cooper (1971, 31), Thomas Bock (2009a) und anderen 
Wissenschaftler_innen, die mir auf meiner Reise begegnet sind, dass das kasernierte 
psychotische Wesen mit jeder Gewalterfahrung in (totalen) Institutionen ein Stück seiner 




sten Nicht-Kritiker_innen, die in vielen Einzelgesprächen Arbeiten so 
beraten hat, dass sie einen neuen Ausweg aus einer Sackgasse finden 
(Modus Dr. Jekyll). Meine Königsdisziplinen sind a) Menschen, die Orien-
tierung suchen, ohne sich dabei gleich einer Genealogie unterwerfen zu 
wollen/müssen (insb. junge Wissenschaftler_innen und Menschen aus 
der Praxis) und b) erfahrene Wissenschaftler_innen, die gezielt etwas 
Neues für sich entdecken wollen, weil sie das Gefühl haben gerade zu 
sehr ‚im eigenen Saft zu schmoren’ (gewissermaßen Menschen, die in 
ihrem Heimatdorf derzeit einen Lagerkoller empfinden). Andere wiederum 
kennen mich aus mal spaßigen, mal heftigen akademistischen Wortge-
fechten (Modus Mr. Hyde). Wer mich länger kennt – meine Heimat-AG in 
Bielefeld zum Beispiel – kennt auch beide Gesichter von mir. Sie waren 
es, die mir gesagt haben, ich solle lieber die jetzige Einleitung – die ‚Dr. 
Jekyll’-Version – nehmen, auch wenn die andere – die ‚Mr. Hyde’-Version, 
eine wütende, heftige, bissige Einleitung – mitunter große Fans hatte;18 
und ich bin ihnen sehr dankbar dafür. Wenn einer fragt, was das Beson-
dere an den Bielefelder Versuchsschulen ist, dann antworte ich: Es ist ein 
Ort, der unfassbar viel Streit aushält, ohne dass es ihn jemals ganz zer-
reißt. Egal, wann man sie besuchen kommt, irgendwo brennt es immer, 
irgendwas ist gerade emotional eskaliert, irgendwer streitet. Man flickt 
sich wieder zusammen. Man streitet zusammen weiter. Solche Diskurs-
gemeinschaften sind etwas ganz Besonderes. Irre wie ich sind existentiell 
darauf angewiesen; und – wie ich finde – die Wissenschaft auch. Bisher 
habe ich an keinem Ort in meinem Leben so viel Heilung und Versöh-
nung gefunden (und so produktiv sein können) wie dort, wo Dr. Jekyll und 
Mr. Hyde willkommen sind, und keiner von beiden je exkludiert wurde. 
Diskursgemeinschaften, die Dr. Jekyll exkludieren nämlich, haben kein In-
teresse an freundlichen Verbindungen und interdisziplinären Gesprächen 
(der seltenere Fall); Diskursgemeinschaften, die Mr. Hyde exkludieren, 
haben kein Interesse daran, dass unter den Teppich Gekehrtes aufge-
wühlt wird, sie fürchten den Streit, die Emotionen, die Kämpfe, die aus-
brechen, wenn klare Linien gezogen werden.  
Die Forderung der rhizomatischen Methode, die materialen Bedingungen 
der akademischen Produktion (wie z.B. den Ort, an dem etwas geschrie-
ben wurde) offenzulegen, wird an dieser Stelle zu einer Einladung zu 
überlegen, wie es um die eigene Organisation, in der man arbeitet, be-
stellt ist: Manche arbeiten an Orten, die zu harmoniesüchtig sind, und viel 
                                                     
18  (insbesondere unter jenen, die finden, dieser Inklusionsdiskurs gehöre mal so richtig 
aufgeräumt und die ganze Scheiße müsste endlich auf den Tisch; Heftige Wortgefechte 
müssen schließlich auch manchmal sein...) 
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Energie darauf verwenden, Streitlinien zu verleugnen. Andere arbeiten an 
Orten, an denen Menschen fast nur noch gegeneinander arbeiten und 
kaum noch zusammen. Beides verführt zu Fehlschlüssen.  
Im ersten Fall werden paradigmatische Linien nivelliert, wird Inkommen-
surables verschwiegenerweise zu einem Brei verrührt, werden politische 
Widersprüche übersehen. Im zweiten Fall werden Gegensätze produziert, 
wo keine sind, auf Unterschiede beharrt, die nur zu Verkaufs- und Profilie-
rungszwecken herausgearbeitet werden. Es lohnt sich daher, immer mal 
wieder darüber zu stolpern, ob die eigene Organisation/Diskursgemein-
schaft eine dieser Tendenzen zeigt. Liegt man nämlich diagnostisch 
falsch und fordert im Mr.Hyde-Stil ‚kritische Diskussionen’ in einem Dorf, 
das völlig außer Stande ist, etwas anderes zu tun als sich voneinander 
‚kritisch abzugrenzen’, verhärtet man die diskursive Schieflage statt 
tatsächlich für eine bessere Diskurskultur in der Wissenschaft zu sorgen. 
Vice versa richtet man Schaden an, wenn man sich im Dr.Jekyll-Stil nach 
‚gemütlichem Austausch’ mit ‚viel Offenheit’ für ‚plurale Perspektiven’ 
sehnt, während das Grundproblem darin liegt, dass man sich mal ordent-
lich fetzen müsste. Ein Methodenstreit ist eben kein Streichelzoo.  
So mache ich es daher auch, wenn ich zum Vortragen in einem Dorf zu 
Gast bin: Ich erkundige mich zuerst, ob der Laden derzeit zu zerstritten 
oder zu harmoniesüchtig ist; Und je nach dem, was davon der Fall ist, 
lässt sich die Theorie der trilemmatischen Inklusion so auslesen, dass sie 
die Einsatzpunkte der Anderen wertschätzend anerkennt, um einen ver-
härteten Streit zu schlichten und zu dynamisieren oder aber sie kann so 
ausgelesen werden, dass sie einem allzu harmonistischen Feld beibringt, 
dass hier eben nicht alle dasselbe wollen und so einen produktiven Streit 
entfachen helfen. Das geschriebene Wort ermöglicht diese Adaptabilität 
und Kontextsensibilität nicht; daher müssen die Leser_innen diese Arbeit 
selbst erledigen und die Entscheidung, wer von beiden – Dr. Jekyll oder 
Mr. Hyde – gerade Vorrang hat, selbst treffen.  
 
Es hat Gründe, dass in der Novelle Dr. Jekyll promoviert ist und Mr. Hyde 
nicht. Im Idealfall aber brauchen wir keine fiktiven Settings, um solche Kri-
tiken am Wissenschaftsbetrieb zu artikulieren. Zunehmend lässt sich 
darin beobachten, dass die Nötigung sich in Anträgen zu verkaufen, zu 
einem falschen Harmonismus führt, denn in der Verkaufslogik sind wir be-
kanntlich alle ganz hervorragend, ja sogar ‚exzellent’. Dieses Spiel mitzu-
machen, schließt jedoch den Diskursraum gegenüber einer Form von 
Streit, die uns im Wissenschaftsbetrieb heilig sein sollte.  
Gelegentlich (und insbesondere, wenn man gerade damit befasst ist, sich 
zu verkaufen...) passiert es, dass Menschen Angst vor Dorfnarren empfin-
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den und äußern: Diese Projektion des ‚Gefährlichen’ auf den schizophre-
nen Körper, die auf das wirkmächtigste Vorurteil gegenüber psychoti-
schen Menschen rekurriert, ist Teil der Dynamik, in der ein Dorfnarr als 
Aggressor erlebt wird, um ihn sodann zum Sündenbock für etwas zu 
machen, das der eigenen Diskursdynamik entspringt. Es ist jedoch nicht 
Mr.Hyde oder der Dorfnarr, den wir fürchten sollten, sondern ebenjenes 
falsche Bild von ‚Exzellenz’, das uns dazu verführen will, finanziellen 
Erfolg mit Wahrheitsanspruch zu verwechseln.   
 
Daher brauchen wir Mr. Hyde – zwischen uns, unter uns und in uns. Ich 
liebe meinen Mr. Hyde und habe ein gutes Verhältnis zu ihm: er be-
schützt mich gegen alle Menschen, die mir unterstellen, ich sei böse, 
dumm und degeneriert. Das ist sein Job; und den macht er gut. Nur weil 
Mr. Hyde existiert, ist diese Arbeit überhaupt angreifbar und dadurch dis-
kursfähig. Dr. Jekyll allein wäre ein Opfer, das sich immunisiert, weil es 
immer freundlich und lieb antwortet und niemals mit der Säge ein Gegen-
argument zerlegt.  
Dr. Jekyll und Mr. Hyde erfüllen also verschiedene Diskursfunktionen: Mr. 
Hyde ist ein Logizist. Er antwortet, wenn es einen argumentativen Gang 
zu verteidigen gilt und ist dafür zuständig, Angriffe von Menschen abzu-
wehren, die eben kein valides Argument haben. Dr. Jekyll hingegen ist 
Teil des diplomatischen Chors; er passt sich stets an, übersetzt zwischen 
Parteien und sucht nach friedlichen Übereinkünften.  
Über die Verbindungslinie von Whiteheads amerikanischem Pragmatis-
mus zu Deleuze (und Guattari) heißt es daher im Dr.Jekyll-Plüschmodus: 
„elle affirme qu’il faut refuser le droit de disqualifier.“ (Debaise & Stengers 
2017, 3); beide affirmieren, dass wir das Recht verlernen müssen, andere 
zu disqualifizieren. Das ist es, was man vom Dorfnarren lernen kann. 
Stattdessen soll aus der Mitte des Dorfes heraus gedacht werden:   
„Ensuite, ne pas admettre de principe de jugement hors situation, 
qui domestiquerait cette multiplicité en termes de catégories ou 
d’exigences qui lui sont étrangères. Toute pensée est de ce point 
de vue absolument située, engagée dans la situation dont elle 
émerge et qui lui donne sens.“ (ebd.)19  
                                                     
19 „Folglich gilt es, kein Prinzip des Urteils anzulegen, das von außerhalb der Situation 
stammt und das diese Vielheit bezüglich der Kategorien oder (An-)Forderungen, die ihnen 
fremd sind, domestizieren würde. Alles Denken ist gemäß dieser Betrachtungsweise absolut 




Das Zulassen einer Heterogenität an Denkstilen ist essentiell für das wei-
tere Reifen der Wissenschaft. Jedes Theoriedorf muss in die Lage ver-
setzt werden, irre Einwürfe zu hören, ohne sie zu disqualifizieren oder 
ihnen durch ein Einziehen in die gewohnten, hörbaren Bahnen die Spitze 
zu nehmen. Inklusion muss im Wissenschaftsbetrieb bei sich selbst be-
ginnen; undzwar mit einer Selbstbeoachtung der Diskurslogiken, welche 
die Selbstbehauptung von Theorieströmungen über fragwürdige Exklusio-
nen gewährleisten.  
 
In einer anderen Formulierung, die ohne psychologische Konstruktionen 
auskommt, klingt dasselbe so: Das Motto dieser interdisziplinären Arbeit 
ist: ‚Das Nachbardorf weiß es’. Daher kann der Dorfnarr wandern. Die 
Tragödie des Dorfnarren vollendet sich in dem Moment, in dem das Nach-
bardorf, das die unberechtigte Exklusion im vorherigen Dorf bezeugte, 
ihm Asyl gewährt, um ihn dann selbst hinauszuschmeißen, wenn er dort 
dasselbe wieder tut.  
Deshalb schreiben sogar atheistische Lacanianer (Zizek 2012; Zizek 2015, 
66ff) so gerne über die Bibelstelle, in der es heißt, man solle seine Nach-
bar(diszipline)n lieben (wie sich selbst). Sich von ihnen fernzuhalten und 
ihr Urteil zu fürchten, rekurriert auf eine Angst, die viel tiefer sitzt als bloß 
jene, sich in der Öffentlichkeit zu blamieren. In der Ablehnung oder der 
Angst vor den Nachbarn zeigt das neurotische Subjekt die Angst vor sich 
selbst und vor der Erkenntnis des eigenen Eingewobenseins in eine Dis-
kursgemeinschaft. Das Erkunden der Nachbarschaft birgt das Risiko der 
Selbsterkenntnis der Gruppendynamiken, in die man in seinem Heimat-
dorf verstrickt ist und der Effekte, die dies auf einen hat. Das psychotische 
Denken unterwandert diese Mechanismen durch Wandern. Die harte Un-
terscheidung zwischen Neurotiker_innen und Psychotiker_innen macht 
daher in der Praxis oft keinen Sinn, da ein jeder Mensch, der in einer an-
deren Diskursgemeinschaft zu Gast ist, das Potential zu einer solchen 
Dorfnarren-Intervention hat. Die Kapazität hängt am Wandern, nicht an 
dichotom gedachten psychischen Strukturniveaus. So gesehen geht es in 
nicht-psychologischen Termini um Gastfreundschaft.  
 
Schizo-Nomad_innen verfügen durch dieses Wandern über ein sehr brei-
tes Wissen und behalten aufgrund der Absenz von Verstrickungen der Art, 
wie sie das Wesen der Neurose kennzeichnen, den Überblick. Der Anti-
pode zur Schizonomadin ist daher der Zwangsneurotiker, der zwar detail-
verliebt und akribisch ist, dafür aber den Überblick verliert. Tief verwurzelt 
und daher unbeweglich-verhaftet, liefert er (in nicht pathologisierenden 
Termini) das Gegenbild der Tiefenexploration. Er hat tiefes Wissen. Das 
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Rhizom aber zieht sich – wie jede Karte – in eine flache Breite. Dieser 
Überblick ist teuer bezahlt und hat freilich auch Nachteile: er rührt daher, 
nirgends Zuhause zu sein, immer weiter zu ziehen, nomadisch umher zu 
irren, nichts festzuhalten, zuweilen haltlos durch die Gegend zu fallen und 
so häufig auch unfreiwillig Neuland zu betreten. Gleichzeitig aber erwirbt 
man dabei einen Reichtum an Blickwinkeln und Zugängen, ein hypertro-
phiertes Vokabular und eben eine Karte.  
Die meisten Menschen liegen zwischen diesen Extrempolen der orientie-
rungslosen Tiefenexploration und der verflachten Orientierung und gewiss 
ist diese eine Dimension nicht hinreichend, um die Vielfalt der Denkstile 
unter den Menschen zu beschreiben.20  
Es ist mittlerweile eine akzeptierte Tatsache, dass sich gewisse wissen-
schaftliche Leistungen nicht erbringen lassen, wenn man Irre nicht inklu-
diert und mit den Stärken arbeitet, die sie einbringen. Ein Beispiel für 
einen berühmten Zwangsneurotiker ist Allan Sandage, der Assistent des 
Hubble-Teleskops, der sein Leben damit verbrachte, Aufnahmen zu archi-
vieren (nach dem immerselben Schema; das ist schließlich der Sinn eines 
solchen Archivs) und sein Personal zusammenzustauchen, wenn dabei 
irgendetwas einen Millimeter verrutscht (Hofmann & Hoffmann 2010, 3f). 
Was würden wir ohne ihn tun? Es ist eine der wenigen tiefen Überzeu-
gungen, die ich habe: Alle Denkstile haben ihren Platz in der akade-
mischen Welt.  
Mit der Heterogenität an Denkstilen im Wissenschaftsbetrieb zu arbeiten 
soll dabei auch als Einladung verstanden werden, sich stärker mit dem 
eigenen Lernen zu befassen und zu erkunden, wann einem das Lernen 
leicht fällt. Welche Erkenntnisse fliegen mir regelrecht spielerisch zu? 
Wann erscheint mir ein Text als sperrig? Welches Denken ist mir intuitiv 
und welches muss ich mir mit einem Stapel Handbücher und Einführun-
gen mühsam eintrichtern? Boban, Kruschel und Tiedecken (2014) spre-
chen in diesem Kontext von der Mathetik als der „vergessenen Schwes-
ter“ der Didaktik und heben die Bedeutung dieser für inklusive Kontexte 
hervor: Bei Comenius als Gegenbegriff zur Didaktik entworfen, bezeichnet 
Mathetik die Kunst des Lernens. In einem spielerischen, experimentellen 
Verhältnis zur Welt übernehmen die Lernenden Verantwortung für den 
eigenen Lernprozess, was die Mathetik zu einem notwendigen Teil einer 
jeden Selbstermächtigung macht (s.a. IV.DE1). Statt alle Probleme des 
Lernens auf die Lehrenden abzuwälzen, gilt es selbstkritisch zu fragen, 
                                                     
20 Quer dazu liegen, um nur zwei weitere Achsen als Beispiele zu nennen, die Kontraposi-
tion von zwanghaftem und histrionischem/hysterischem Sprachstil und die Kontraposition 
von schizophrenem und manischem Schreiben. 
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wie man sich selbst (z.B. durch Autoritätenhörigkeit und ein Verweilen in 
Abhängigkeit von den Lehrenden) im Lernen behindert. Mit Verweis auf 
Holzkamps (1995) Unterscheidung zwischen expansivem und defensivem 
Lernen erläutern sie die Selbstpassivierung des lernenden Subjekts, das 
nur noch auf Anforderungen reagiert, die es als von Außen kommende 
konstruiert (vgl. Boban & Hinz 2012). Auch im Wissenschaftsbetrieb 
macht sich ein defensives Schreiben breit, wenn der spielerische Umgang 
mit der Sache nicht kultiviert wird. Promovieren wird dann ein Kampf, For-
schen ein Mühsal statt einer aufregenden Erkundungsreise. Man könnte 
also zusammenfassen, dass es darum geht, jenen Stil zu finden, der es 
einem ermöglicht, sich das spielerische Verhältnis zu Wissenschaft und 
Forschung zurückzuerobern. Der Dorfnarr tut dies, indem er sich selbst 
das OK dazu gibt, nicht verwurzelter Teil einer Diskursgemeinschaft zu 
sein, sondern zu wandern. Diese radikale Freiheit des Spielerischen ist es, 
die auch das Rhizom umarmt: es muss erlaubt sein, mit seinen Daten zu 
spielen, mit seinen Texten Unfug zu machen, über sie und sich selbst zu 
blödeln.  
 
Wir alle* werden im Denken be_hindert, haben blinde Flecke oder sind für 
etwas taub. Diese Vielheit kommt zu der Paradigmenvielfalt noch hinzu, 
ist aber deutlich weniger diskutiert. In der Schreibberatung geht sie oft 
unter. In den schlimmsten unter den Beratungsstellen zu ‚wissenschaft-
lichem Schreiben’ wird gar immer noch suggeriert, es gäbe einen – ja, 
den wissenschaftlichen Schreibstil. 21  Unsere philosophischen Nachbar-
_innen lachen sich schief. Vielleicht aber ist es auch tief traurig, dass auf 
diese Weise suggeriert wird, es könne nur einen wissenschaftlichen Stil, 
nur einen wohlgeformten Charakter geben, der diese Wissenschaft im 
Singular adäquat betreibt.22  
 
                                                     
21 Diese Arbeit wurde daher nur sehr vorsichtig einem Korrektorat und Lektorat unterzogen. 
Ich wollte nicht, dass mein schizophrenes Schreiben gänzlich geglättet wird. Dies betrifft ins-
besondere den mimetischen Stil, die Echolalie, Satzmelodie, Paragrammatismen, bestimmte 
Formen des Neologismierens und Para_Phrasierens (vgl. Eggers 2011a, 42ff) 
22 Da ich bis dato Vorurteile vor Humboldt hatte, traf es mich überraschend, denselben 
Gedanken bei Weiss (2008) mit Humboldt und Fleck artikuliert zu sehen. Dort klingt dies wie 
folgt: „Die Steigerung der Fähigkeit, denkstilgebunden Gestalten zu sehen, und so immer 
mehr doch völlig gleichartige Tatsachen anzusammeln und die Begriffe zu bestätigen, geht 
einher mit dem Verlust, Widersprechendes, Heterogenes wahrzunehmen. [...] Dies ist die 
bekannte paradoxe Figur: Das, was Sprechen, Denken, Forschen erst ermöglicht, schränkt 
es gleichzeitig ein. [...] So muss die Sprachvielfalt nicht als zu überwindender Mangel oder 
als Strafe eines überheblichen Turmbaus gesehen werden, sondern kann als bildender 
Widerstand dazu beitragen, dass man anders spricht als man spricht.“ (ebd., 160f). 
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Da ich davon ausgehe, dass alle Denkstile ihren Platz in der wissen-
schaftlichen Welt haben, geht es um Figuren der Passung zwischen 
Denkstilen, Methoden, Paradigmen und Themenfeldern und nicht darum, 
den einen über den anderen zu stellen. Folgerichtig geht diese Arbeit 
nicht davon aus, dass der rhizomatische Denkstil der bessere oder auch 
nur ein besonders toller ist. Es wird nur davon ausgegangen, dass das 
Bezeugen im Vergleich zum Überzeugen derzeit unterrepräsentiert ist.23  
Aus dieser ‚Lücke’ oder dieser mangelnden Heterogenität an Denkstilen 
ergibt sich das Potential des rhizomatischen Denkens in manchen Fel-
dern. Je desorientierter ein Diskursfeld ist, desto größer ist das kritische 
Potential des Kartographierens. Je stärker es an vernetzendem Denken 
mangelt, desto dringender braucht es mehr Rhizome. Das macht Rhizom-
bilden nicht zu einem überlegenen Denkstil, sondern zu etwas, das in ei-
ner gegebenen Situation (kontra-)indiziert sein kann. 
 
Auch aktuellere Studien belegen, dass das psychotische Denken mit ei-
ner überdurchschnittlichen Kreativität und Fähigkeit zur Abduktion einher-
geht (Ketteler 2012), also genau der Fähigkeit, die es für das Generieren 
neuer Verbindungen braucht, da man nur durch Abduktion den letzten 
Graben überwindet (Peirce 1991). Vorgehensweisen, die diese Kreativität 
in besonderem Maß erfordern (wie die im weiteren Verlauf eingesetzte 
Grounded Theory Methode, s. I.A), liegen dementsprechend nahe.24  
Aus der Perspektive der phänomenologischen Psychiatrie wird für Fälle 
wie meinen von einer „Hyperperspektivität“ ausgegangen (Breyer 2012); 
ein anderes Wort für den im Rhizom beschriebenen ständigen Perspekti-
venwechsel durch nomadisches Wandern. Die fünf Qualitäten des psy-
chotischen Denkstils, der in dieser Buchreihe vorgeführt wird, sind:  
- ortlos; weitläufiger Überblick durch nomadisches Umher_irren  
Wenn ich groß bin, werde ich ein Atlas.  
- heimatlos; Kein falscher Respekt vor disziplinären Schranken  
exzellent darin, interdisziplinäre Diskurse durch Verketten voran-
zubringen. 
- nicht-hierarchisch; kein falscher Respekt vor akademischen 
Titeln und anderen akademistischen Eskapaden  bindet auch 
Wissen aus den Bereichen Aktivismus und pädagogische Praxis 
(und andere üblicherweise entwertete und im Vergleich zu wis-
                                                     
23 Wobei ich mich an schlechten Tagen frage, ob selbst das Überzeugen fehlt, da es durch 
ein ‚(sich) Verkaufen’ ersetzt wurde... 
24 Zur Konzeption von Abduktion nach Peirce in Verbindung mit der Grounded Theory-
Methode siehe auch Reichertz (2011, 281ff.) 
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senschaftlichen Publikationen herabgesetzte Wissensformen) mit 
in das Rhizom ein. 
- verwaist; kein genealogischer Ballast  statt ideengeschicht-
lichen Verortungen, die disziplinäre Schranken installieren statt 
sie abzubauen, geht ein Rhizom voll und ganz vom Gegenstand 
aus.  
- ereignishaft; kein Vorrang des Paradigmas vor dem Gegen-
stand; es geschieht, was geschieht und das Reale bricht einfach 
ein  die Knotenpunkte sind immer die politischen Einsatzpunkte, 
um die es bei Inklusion geht.  
Dieses Buch ist eine Inspirationsmaschine; eine „Wunschmaschine“ 25, 
wie Deleuze und Guattari sagen würden, es entspringt einem 
„schizophrenen Unbewußten“ (1977, 49), das gleichzeitig fachlich gut 
ausgebildet ist und liefert so selbst einen Beitrag dazu, mit einer 
Heterogenität an Denkstilen und Perspektiven Wissenschaft zu betreiben.  
 
Jetzt, wo die Katze aus dem Sack ist, kann ich Ihnen auch die Nachteile 
des psychotischen Denkstils nennen.26 Der hervorstechendste ist, dass 
                                                     
25 An dieser Stelle entspinnt sich die Kritik Irigarays an Deleuze und Guattari, die sich darauf 
konzentriert, ob das Rhizom die Enteignung der Frau nicht verdoppelt. „Und nimmt die 
Wunschmaschine nicht noch einmal zum Teil die Stelle der Frau oder des Weiblichen ein? 
Ist sie nicht eine Art Metapher, von der die Männer Gebrauch machen können? Z.B. durch 
ihr Verhältnis zum Technokratischen? Oder auch: Kann diese >Psychose< die >der Frauen< 
sein? Wenn ja, ist das nicht eine Psychose, die ihnen den Zugang zum Lustempfinden 
verbietet? Zumindest zu ihrem Lustempfinden? D.h. Zu einem anderen Lustempfinden als 
dem abstrakten – neutralen? – der geschlechtlichen Materie. Mag sein, daß so ein Lustem-
pfinden für die Männer eine Entdeckung, ein Mehr an genießen, in einem phantasmatischen 
>Frau-Werden< ist. Den Frauen ist es längst vertraut, denn ist der organlose Körper für sie 
kein historischer Zustand? Und läuft man nicht Gefahr, der Frau diese/ihre noch nicht 
territorialisierten Räume, wo ihr Begehren aufkommen könnte, noch einmal wegzu-
nehmen?“ (Irigaray 1977, 146f). Diese Kritik ist für vorliegende Arbeit hinfällig, da ich das 
Rhizom rückwärts augelesen habe als eine Anleitung zum Neurotisch-Werden und Mann-
Werden. Ich muss nicht fragen, ob dies die ‚Psychose’ der ‚Frauen’ ist: ich weiß, dass das 
meine Psychose ist. Meine Frage war, wie ich damit arbeiten kann (siehe auch nächste 
Fußnote).  
26 Jetzt, wo die Katze aus dem Sack ist, ist außerdem evident, was ich mit den Werken von 
Deleuze und Guattari gemacht habe: Ich habe sie – technisch gesehen – invertiert 
ausgelesen und das auf zwei Ebenen: Die beiden schreiben vom männlichen Standpunkt 
über das Frau Werden, während ich vom weiblichen Standpunkt aus spreche und schreibe. 
Die beiden schreiben von einer Befreiungsbewegung. Sie sind nicht-psychotisch und wollen 
sich von Fixierungen lösen. Ich hingegen bin psychotisch und habe die Bücher als eine 
Bauanleitung für Fixierungen benutzt. Neurotische Subjekte lesen diese Bücher, um ihre 
Neurosen zu reflektieren und loszulassen; ich lese sie, um etwas festzuhalten, Orientierung 
zu finden, einen Rahmen für mein Dasein zu gewinnen – um eine Möglichkeit zu entdecken, 
lesbar zu werden. Die Psychotikerin (fem.) liest das Rhizom auf der Suche nach der 
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ich aufgrund meiner zerschossenen multiplen Persönlichkeitsstruktur 
keine Position als eigene vertreten kann. Meine Beeinträchtigung besteht 
im Wesentlichen darin, dass mein biographisches Gedächtnis nicht auf 
die gewöhnliche Weise funktioniert und ich keine kohärente Persönlichkeit 
habe: Ich mag es daher nicht, wenn Leute mich (zum Beispiel vor Vorträ-
gen) als Person ‚vorstellen’ wollen (Dabei gibt es so schöne konnexionisti-
sche Alternativen, wie z.B. zu erzählen, was man sich für das Gespräch 
oder den Diskurs wünschen würde und was das mit den anderen Per-
spektiven im Raum zu tun hat). Insbesondere muss ich etwas rudern, 
wenn man mich überraschend auf Dinge anspricht, die länger als zwei bis 
drei Jahre her sind, da ungefähr bis dahin meine biograhische Kontinuität 
reicht, ohne dass das Gefühl der Kohärenz abbricht. Neurotypische Men-
schen adressieren einen jedoch zumeist mit dieser Kohärenzunterstel-
lung: Sie gehen davon aus, dass man immer noch die Alte ist; ich aber 
werde ständig jemand Anderes.  
Dieses Symptom rührt von einer sehr früh in der Entwicklungslogik zu ver-
ortenden Scham darüber als Person aufzutauchen (auch als „Individua-
tion“ bezeichnet). Ich vertrete aufgrund dieser Dissoziationen und biogra-
phischen Verflüssigungen keine Position und keine Schule; alles in mei-
nem Leben ist kontextabhängig. Ich bin Statistikerin, wenn es inhaltlich 
Sinn macht und gerade eine gebraucht wird, und wenn nicht, dann halt 
nicht. Mit keiner wissenschaftlichen Annahme oder Denkschule bin ich 
essentiell identifiziert. Das heißt es, dass Rhizome ihren Leser_innen kein 
Gegenüber bieten und sie in diesem Sinne ‚alleine’ lassen. Man muss 
beim Lesen ganz bei sich bleiben. Man findet in mir keine Vertreterin, an 
der man sich abreiben kann. Ich bin keine Autorität, gegen die man 
kämpfen kann. Wer es als befriedigend empfindet, Recht zu haben, beißt 
bei mir auf Granit, gerade weil ich nicht Recht behalten will/kann. Der Tod 
des Autors, wie in Abschnitt I.1e beschrieben, ist für mich keine intellektu-
elle Spielerei; er findet in be_hinderten Menschen wie mir seine Vollen-
dung. Foucault erläutert dies am Beispiel Artauds: 
                                                                                                                        
Möglichkeit, neurotisch zu werden (oder dies wenigstens zu approximieren). Deshalb ließe 
sich der vorliegende Methodenteil auch nicht gänzlich mit Irigarays feministischer 
Psychosentheorie bestreiten, da diese selbst Frau ist und als solche kämpft. Es ist nur 
konsequent: Egal ob bei Deleuze und Guattari oder bei Irigaray – da beide versuchen, 
widersprüchlich schreibend eine Ordnung zu zersetzen, erstellen sie am Ende des Tages 
keinen neuen Dreisteller. Ich aber, die ich mein Leben lang nur dafür gekämpft habe, eine 
Ordnung zu finden, gehe denselben Weg in Gegenrichtung. Was Irigaray, Deleuze und 




„Der Wahnsinn ist der absolute Bruch mit dem Werk; er bildet den 
konstitutiven Moment einer Abschaffung, der die Wahrheit des 
Werks in der Zeit begründet; er umschreibt seinen äußeren Rand, 
die Linie des Zusammenbruchs, das Profil gegenüber der Leere. 
Das Werk Artauds empfindet im Wahnsinn seine eigene Abwe-
senheit, doch diese Prüfung, all die Worte, die einer fundamen-
talen Abwesenheit von Sprache entgegengeschleudert werden, 
der ganze Raum voll physischem Leid und Schrecken, der die 
Leere umgibt oder vielmehr mit ihr in eins fällt, all dies ist das 
Werk selbst: der steil abfallende Hang über dem Abgrund der 
Abwesenheit des Werks.“ (Foucault 2003, 65) 
Meine Be_Hinderung befördert, so gesehen, eine kleine wissenschaftliche 
Utopie: ein Schreiben, bei dem es tatsächlich keine Rolle spielt, wer 
gerade spricht (Sie müssen sich keinerlei Mühe geben, meine Position im 
Sinne irgendeiner auktorialen Intention zu ‚verstehen’, denn sie ist in ein 
paar Monaten sowieso wieder eine andere), bei dem es nur um das 
Denken und die Sache geht, nicht um auktoriale Intention und Werkein-
heit, sondern nur darum, mit Argumenten und Perspektiven zu spielen. 
Ich bin vollends antwortfähig solange es wirklich um die Sache geht. Mit 
mir kann man alles diskutieren, was im Rahmen paradigmatischer, theo-
retischer oder auch praxisbezogener Streits liegt. Das einzige, was ich 
nicht kann, ist als Person einen Zugang oder eine These als meine 
eigene zu verteidigen.  
Wer nun glaubt, es sei eine Beeinträchtigung, nicht Recht haben und 
überzeugen zu wollen, verrät zuallererst sich selbst.27 Das ist nicht das 
Problem. 
Wochen und Monate kann ich mit einem Gedanken, einer Theorie, einem 
Paradigma spielen ohne jemals in einem essentiellen Sinne zur ‚Anhän-
gerin’ dieser Schule zu werden. Wann immer einer also darauf besteht, 
mich als eine solche ‚Anhängerin’ oder ‚Vertreterin’ anzugreifen und mich 
                                                     
27 So lässt z.B. auch die Nikomachische Ethik keinen Zweifel daran, dass ‚Überzeugen 
Wollen’ und das Genießen des ‚Sich Durchsetzens’ infantile Figuren des unreifen Geistes 
sind: „Starrsinnig sind die Eigensinnigen, die Unwissenden und die Rüpel; die Eigensinnigen 
lassen sich dabei von Lust- oder Unlustempfindungen bestimmen: sie freuen sich über ihren 
Sieg, wenn ein Versuch, sie umzustimmen, misslungen ist, und sie ärgern sich, wenn ihr 
Wille sich nicht durchsetzt – wie es bei Volksbeschlüssen passiert.“. (NE, VII.10; Aristoteles 
1985, 200 [1151b 8-30]); oder wiederum psychologischer gewendet: „Selbstliebe kennt 
keinen Hochmut. [...] Prahlerisches Benehmen entsteht, wenn man es darauf anlegt, die 
Zustimmung und Gunst anderer zu erringen. Der Einzelne macht dabei seine Selbstein-
schätzung von den Ansichten und Meinungen anderer abhängig. Wäre das nicht so, dann 
fehlte der Grund, die anderen überzeugen zu wollen.“ (Dyer 2007, 57) 
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auf eine Position festzunageln, schießt er zuverlässig daneben. Stattdes-
sen kann ich zahlreiche Positionen mimen und eben als Perspektivwech-
sel oder als Annahme um der Argumentation willen einbringen. „Annahme 
um der Argumentation willen“ – eine wunderschöne Wortkette, nicht? Und 
wann immer ein ganzes Diskursfeld verlernt, so einzuleiten, zieht die 
Selbstverblödung ein. In der Philosophie reagieren Menschen auf diese 
Wortkette typischerweise mit einem konditionierten ethischen Reflex, sich 
auf die Anderen probeweise einzulassen. Dort bin ich noch nie als schizo-
phren aufgefallen. Liiert und befreundet mit Philosoph_innen führe ich ein 
glückliches Leben.  
 
Deshalb jedenfalls sind wir so gute Kartenmacher_innen: sich mindestens 
probeweise auf die Andersdenkenden einlassen – darauf kommt es an. 
Während in den meisten Zusammenstellungen von Theoriezugängen 
(auch in den genealogischen) reflektiert wird, ob die Darstellung aufgrund 
persönlicher Präferenzen tendenziös ist, lese ich meine Arbeit einfach in 
verschiedenen Ego-States Korrektur. 28  Jeder Absatz wurde zu einem 
Zeitpunkt geschrieben, in dem ich in dem jeweiligen Paradigma etwas 
Gutes und Brauchbares und Wichtiges gesehen habe. Das heißt es – in 
aller Radikalität ausgelegt – zu sagen, dass man „nur aus Liebe“ zitiert 
(Deleuze & Guattari 1977, 40). Gleichzeitig besteht meine Störung darin, 
dass ich in pathologischem Ausmaß im nicht-identifizierten Abstand zu 
mir selbst stehe. Ich bin von weiten Teilen von mir dissoziiert, entdecke 
mich selbst immer wieder neu.29 Ich lese dieselben Passagen also noch-
mals mit zeitlichem Abstand und stolpere darüber, wer ich derzeit ‚war’ 
und reflektiere sodann beim Wiederlesen, ob das so bleiben muss oder 
ob ich es nochmals umschreibe oder aber ich kommentiere einfach aus 
kritischem Abstand und hänge es als weiteren Absatz an. Auch normale* 
Menschen, so habe ich mir sagen lassen, kennen das Gefühl in ein Para-
digma hineingezogen zu werden, wenn man sich mit vielen Menschen 
                                                     
28 Manche nennen dieses Verfahren ‚Erstellen einer inneren Landkarte’. Auch hier wird 
dementsprechend mit der Karten-Metapher gearbeitet (Deistler & Vogler 2005,173; Haddock 
2001, 217; Huber 1995) 
29 Dieser auch als „Depersonalisation“ bezeichnete Aspekt führt zum „Niemand Werden“ (s. 
IV.ND4). Depersonalisation stellt dabei einen „Schutz vor dem tatsächlichen Abgleiten in die 
Psychose“ (Lukas 2008, 173) dar. Dies ist demnach kein negativ zu bewertender Mechanis-
mus, sondern ein Abwehrmechanismus im besten Sinne eines Schutzmechanismus’ vor 
dem Entgleiten. Er bezeichnet eine benigne Unterwerfungsfähigkeit. „An die Stelle des >Ich 
bin es, der...< tritt das Gefühl des Zweifels, der Fremdheit, der Leere.“ (ebd.). Was geschieht, 
wenn diese Unterwerfungsfähigkeit fehlt, lässt sich leicht an den schreienden, fremd-
aggressiven Schizophrenen beobachten, deren Vulnerabilität eine ganz andere Farbe hat 
als meine.  
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umgibt, die ihm folgen. Es erscheint einem – durch bloße Wiederholung – 
zunehmend plausibler, man sozialisiert sich in den Stall ein, übernimmt 
die Formulierungen und Denkweisen. Dieser Mechanismus ist bei mir 
hypertrophiert. Da ich aber niemals bleibe, sondern immer wieder Ab-
stand nehme, bin ich ein Chamäleon; vielleicht auch ein Papagei oder ein 
Schmetterling.  
 
Wenn man die Be_Hinderungen und Sackgassen des eigenen Denkens 
kennt, lernt man aufrichtiger zu schreiben und mit zunehmender Sicher-
heit den Platz zu finden, auf dem man am besten etwas zu einem wis-
senschaftlichen Diskurs beitragen kann. Manche von uns werden im Den-
ken behindert, weil es ihnen zu wichtig ist, beliebt zu sein; andere von uns 
lassen sich von Geldflüssen im Denken behindern; ich bin darin be_hin-
dert, eine Position zu vertreten, während andere ihr Denken dadurch 
limitieren, so sehr auf ihrem Posten zu beharren, dass sie mit Scheu-
klappen durch die Welt gehen; manche von uns lassen sich durch Angst 
vor Freiheit im Denken be_hindern; andere wiederum werden durch Un-
terwerfungsunfähigkeit, Trotz und ödipale Windmühlenkämpfe im Denken 
blockiert.  
Daher kann nur eine Heterogenität an Denkstilen den Wissenschafts-
betrieb beflügeln; jede Homogenisierung bringt ihn zum Stillstand und 
dann um.   
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Zwischenfrage: Ist das wie bei Feyerabend 
(1980; 1984; 1986)? 
 
Ginge es nach Feyerabend, dürfte ich jetzt schreiben, ich habe mich ge-
gen ihn entschieden „genauso, wie man sich für oder gegen punk rock 
entscheidet.“ (1984, 78). Andernorts heißt es mit größerer Klarheit: „Philo-
sophen haben in der Methodologie nichts zu suchen, außer sie nehmen 
an der wissenschaftlichen Forschung selbst teil.“ (Feyerabend 1980, 97) 
und außerdem: „In einer freien Gesellschaft löst man Probleme nicht mit 
Theorien, sondern durch die Entschlüsse der von den Problemen betrof-
fenen Menschen.“ (ebd., 77). Letzteres geschieht hier tatsächlich, 
weshalb es zu der Zwischenfrage kam, die also berechtigt ist. In Teilen ist 
es wie bei Feyerabend: In diesem Buch ‚entscheiden’30 die Betroffenen 
(-bewegungen). Die Theorien werden ihnen hinterhersortiert, nicht an-
dersherum.  
 
                                                     
30 Gleichzeitig negiert diese Arbeit jedoch das simplifizierte Konzept von ‚Betroffenenhoheit’, 
das besagt, dass die Betroffenen stets Recht hätten, da sie konsequent zeigt, worin die 
Betroffenen dissentieren. Es ist deklariertes Ziel der Ausführungen, unmissverständlich 
klarzumachen, dass es für jede noch so abstruse These irgendwo in der Welt einen 
Betroffenen gibt, der sie unterschreiben würde. Der wahre ‚Gegner’ dieser Arbeit ist in 
diesem Sinne eine jede Form von Sozialwissenschaft oder Philosophie, die das mühsame 
Finden einer Wahrheit unter Verwendung von Opferrhetoriken suspendiert. „Wenn die 
Philosophie zu etwas taugt, dann dazu, den Kelch der traurigen Leidenschaften von uns 
fernzuhalten und uns zu lehren, dass das Mitleid kein loyaler Affekt ist, die Klage kein Grund, 
recht zu haben, und das Opfer kein Ausgangspunkt für unser Denken.“ (Badiou 2011b, 7). 
Diese Arbeit verweist unausgesetzt darauf, dass die politischen Antagonist_innen und 
Agonist_innen genauso ‚Opfer’ sind, die Kategorie der Betroffenheit hier also gänzlich 
ausgesetzt ist. Man muss sich von der falschen Überzeugung verabschieden, es sei ein 
Argument, wenn man sich ‚verletzt’ fühlt – das könnten schließlich alle anderen auch sagen. 
Befindlichkeiten sind keine Argumente. Dieser Verweis führt allzu oft in eine destruktive 
‚Olympiade des Leidens’ (Sachsse 2002, 136) oder ein ‚race to the bottom’ wie Klinger 
(2012) es nennt (s.a. Boger 2017b). Wir können uns keine einzige Zeile Opferkult leisten in 
einer Zeit, in der auch und gerade die sehr privilegierten Mitglieder der Gesellschaft verler-
nen, was es heißt, Größe zu zeigen statt sich der Versuchung populistischer Regression 
hinzugeben (Geiselberger 2017, 9). Ich glaube an diese alten Werte: Größe zeigen, Verant-
wortung tragen, was heißt: stetig daran arbeiten, antwortfähig zu sein, Rechenschaft 
ablegen, dabei sanftmütig sein, sanftmütig zuhören, verzeihen. „Ein Chor der Opfer überlebt 




Tatsächlich habe ich Feyerabends Bücher sehr lange geliebt und sie 
haben mich mein gesamtes Studium begleitet. So gesehen wäre es 
verwunderlich, wenn sich keine Spur davon finden ließe.  
Der Hauptgrund, warum ich mich dagegen entschieden habe, ist schnell 
gesagt: Der rhizomatische Denkstil ist an vielen Stellen elaborierter und 
pointierter für jene, die sich eben nicht in einer der Traditionen bewegen, 
für deren Anerkennung als gleichrangig Feyerabend kämpfte; außerdem 
liefert der hier gewählte Denkstil eine Liste an Prüfkriterien (siehe 
Abschnitt I.5e), was nicht zuletzt deshalb sein muss, weil Dissertations-
schriften Prüfungsordnungen unterliegen, also prüfbar sein müssen; des-
weiteren passt das Rhizombilden besser zu mir und zum Gegenstand. 
Die Arbeit wird damit runder, wenn man auf das Verhältnis zwischen un-
terschiedlichen (Denk-)Traditionen zielt und nicht nur auf deren Vertei-
digung als gleichrangige.  
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Zwischenfrage: Ist das wie bei Welsch (1987)? 
 
Auf den ersten Blick ähnliche Konzepte lassen sich auch bei Welsch 
(1987) finden. Klika (2000) arbeitet in einer vergleichenden Übersicht he-
raus, dass sich mit den identitätskritischen Konzepten von Welsch in den 
Bereichen Kunst und Psychose Formen der Pluralität denken lassen, die 
unter der Fessel kohärenter identitärer Zwänge nicht möglich sind; sie 
warnt aber auch vor einer Romantisierung von Psychosen bei derartigen 
Vergleichen (ebd., 291). Ihre Betrachtungen sind dabei deutlich distan-
zierter, bzw. skeptischer als jene von Deleuze und Guattari, denen eine 
solche Romantisierung häufiger vorgeworfen wurde.31  
Sie konkludiert außerdem, dass jener formaltheoretische Identitätsbegriff 
nichts mehr mit jener Vorstellung von Identität des „pädagogisch-didakti-
schen Diskurs“ gemein habe (ebd., 299). Dort nämlich diene der Begriff 
eher zur Produktion einer Illusion pädagogischen „Zugriffs“. Tatsächlich 
ist auch das plurale Nicht-Selbst von Deleuze und Guattari schwer erzieh-
bar, fokussiert das dort gewählte Bild der Fluchtlinie doch ebenjenes per-
manent Entzogene. In dieser Nomenklatur ließe sich also sagen, dass ein 
Rhizom stets auf jenes zeigt, das sich dem pädagogischen Zugriff ent-
zieht.  
 
Prengel (2006, 50) hebt an diesen Zugängen zunächst positiv hervor, 
dass sie „Abschied nehmen vom Glauben an die Möglichkeit der Welter-
klärung in einem Gesamtsystem, [was] heißt die lange Reihe Totalität be-
anspruchender Gedankengebäude nicht fortsetzen zu wollen.“. Auch dort 
geht es demnach um oben benannte „Bewußtheit der Unvollständigkeit 
und Vorläufigkeit“ (ebd., 51) und das Zulassen ebenjener Offenheit, die 
„das Vielheitskonzept strukturell dem Einheits-Denken überlegen“ (ebd.) 
macht (An diese Überlegenheit glaube ich, wie gesagt, nicht, aber ich 
spreche auch aus einer Position, in der dieser Denkstil behinderungsbe-
dingt vorliegt; ich weiß, was der Preis für dieses Denken ist und habe eine 
Idee, was sich mir dadurch verschließt). Prengels Kritik an diesem Ein-
heits-Denken ist dieselbe wie aus rhizomatischer Perspektive:  
                                                     
31 Dies geschieht z.B. in Deleuze & Guattari (1977, 62f) durch eine Nachfrage aus dem 
Publikum, auf die sie antworten: „wir können so sprechen, weil wir nicht von einem 
psychiatrischen Sinn dieser Worte ausgehen, im Gegenteil, wir gehen von ihren 
gesellschaftlichen und politischen Bestimmungen aus, von denen allein, unter gewissen 
Bedingungen, ihre psychiatrische Verwendung herrührt.“ 
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Die Inkommensurablen, die nicht einfach „einsteigen“ (ebd., 52) können, 
werden vergessen, oder besser gesagt: verdrängt. Mit Spivak (s.a. IV.E4) 
gesprochen sind es jene, die nicht im Diskurs (mit-)sprechen können, also 
subalterne Subjekte sind. Die von Prengel vorgeschlagene Verbindung 
mit psychoanalytischen und dialogischen Ansätzen ist im rhizomatischen 
Denkstil bereits enthalten, da dieser in Kontraposition zu Lacan als ein 
(Gegen-)Entwurf einer materialistischen Psychiatrie(-kritik) entstanden ist, 
wobei gilt: „Eine materialistische Psychiatrie ist diejenige, die die Produk-
tion in den Wunsch einführt, und umgekehrt den Wunsch in die Produk-
tion.“ (Deleuze & Guattari 1977, 55).  
Diese Wünsche zu erhören und auch das vermeintlich irre Sprechen hö-
ren zu wollen und an sich heran zu lassen, zu reflektieren, wem Ratio-
nalität zugesprochen wird und was als unerhört gilt, sind Prinzipien, die 
sich im dezentralisierten Herzen dieser Methode finden. Dies geschieht 
durch Differenz und Wiederholung, die das Differente in verschobenen 
Wieder-Gaben wieder(her)holt:  
„Und umgekehrt. Wiederholung, zweiteilende Verdopplung der 
Sequenzen, Bilder, Aussagen, >Sujets<. Repräsentation der 
Absichten des einen durch das andere. Die es an den Tag bringt, 
indem es sie ver-rückt. Unwiderrufliche Enteignung des 
Begehrens, durch sein be(ein)drucken des anderen. Matrix, 
Träger der Möglichkeit seiner Wiederholung und Reproduktion. 
Gleich und anders.“ (Irigaray 1977, 14) 
Es gibt immer einen Punkt, an dem wir uns wieder treffen, wenn man nur 
oft genug wiederholt, was uns nach Verschiebung eint und in der Wieder-
holung trennt.  
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I.3 Prinzip: Vielheit 
 
„Wir haben keine Maßeinheiten, sondern nur Maßvielheiten oder Maß-
mannigfaltigkeiten.“ (Deleuze & Guattari 1977, 14). In einer Arbeit, die 
phänomenologische, materialistische, konstruktivistische, diskurs- und 
normalismustheoretische, standpunktepistemologische, teilhabetheore-
tische und viele weitere Zugänge verbindet, macht es keinen Sinn, diese 
unter einem einheitlichen Rahmen zu bewerten. Das Verständnis von 
‚Kritik’ muss ein anderes sein, da es keine übergreifenden Prüfkriterien für 
das im Rhizom Kartographierte geben kann. Alle angeführten Zugänge 
leisten einen Beitrag dazu, Inklusion zu verstehen, zu erklären, zu reflek-
tieren oder möglich zu machen. Der Modus der kritischen Reflexion kann 
sich folglich nur darauf beziehen, welcher Art der jeweilige Beitrag genau 
ist. Man muss ‚Kritik’ hier sehr vom Wortstamm ausgehend denken; es 
geht nicht darum Recht zu haben oder einer Seite Recht zu geben (all 
das sind hierarchisierende Figuren), sondern nur darum, Kriterien zu ent-
wickeln. Das rhizomatische Kritikverständnis artikuliert sich in der Einfüh-
rung und Aufhebung nicht-hierarchisierender Unterscheidungen: ‚Dies ist 
anders als das. Jenes ist dasselbe Argument wie dieses. A entspringt 
derselben Logik wie B. x ist nur in der Herleitung, aber nicht im Ergebnis 
different zu y.’ So verbringen Deleuze und Guattari den ‚Anti-Ödipus’ ein-
fach damit, Unterscheidungen einzuführen: ‚Dies ist die neurotische Logik, 
jenes die psychotische; dies ist die psychoanalytische Interpretation, jen-
es der materialistische Zugang.’ Zweitens verweisen sie auf Unter-
schiedslosigkeiten: ‚Dies sieht auf den ersten Blick wie etwas anderes aus, 
ist aber dieselbe ödipale Logik’. Kritisch zu denken, heißt im rhizoma-
tischen Stil nicht mehr und nicht weniger als Kriterien zu entwickeln, mit 
denen sich Unterschiede aufzeigen lassen, die helfen, das Kartogra-
phierte auszudifferenzieren und die Falschtrennungen, die auf imperialen 
Unterscheidungs- und Grenzregimen basieren, aufzuheben.  
 
Dabei gilt: „Vielheiten werden durch das Außen definiert“ (ebd., 15). 
Jedes Paradigma und jeder Zugang in dieser Karte wird dargestellt als 
einer, der etwas nicht macht, das sein Nachbar tut und etwas nicht tut, 
also einen toten Winkel hat, den sein Nachbar erkennt und ausleuchtet. 
Dabei wird folglich niemals ein transzendenter Punkt bezogen; vielmehr 
sind es die benachbarten Immanenzen der Dörfer, die sich gegenseitig 
auf ihr Außen verweisen. Der Überblick entsteht in diesem Bild gespro-
chen eben nicht durch eine Vogelperspektive, sondern dadurch, dass be-
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wegliche, wandernde Subjekte in der Lage sind, den Rücken ihres Ge-
genübers zu sehen.  
I.3a Zeugenschaft (Modus Dr. Jekyll) 
 
Dies betrifft, auf ein Gegensatzpaar gebracht, den Unterschied zwischen 
‚überzeugen’ und ‚bezeugen’. Der argumentierende Stil muss überzeugen, 
da er hierarchisiert. Um zu legitimieren, warum eine Linie der anderen 
subordiniert wird, muss er sich verteidigen und vortragen können, warum 
die andere Linie weniger überzeugend ist. Da dieser Stil ein auf Exklusion 
zielender ist (genauer beim 5. Prinzip, Absatz I.5b), muss er außerdem 
bezüglich der Frage überzeugen können, warum er sich selbst zu dem 
exklusiven Zirkel zählt. Beim Kartographieren aber findet all dies inner-
halb der Karte nicht statt. Eine Karte ist eine Karte ist nur eine Karte. Kar-
ten ‚kritisieren’ Nachbarn nicht in diesem exkludierenden Sinne, sondern 
zeigen nur an, wo sie sich befinden. Bezeugen bedeutet in diesem Sinne 
sich gegenseitig in seinen Eigenschaften wahr_zu_haben.  
Bezeugen ist ein Verhältnis der Anerkennung unter Gleichwertigen, die 
einander wahr_nehmen. Im Gegensatz zum Überzeugen wird dabei nicht 
hierarchisiert, sondern lediglich in der Existenz anerkannt. Das Bezeugen 
sagt ‚Es gibt...’, ‚Ich habe vernommen ...’. Daher überzeugen gute Karten 
nicht von dem einen oder dem anderen Dorf, sondern sie bezeugen eine 
Forschungslandschaft nur (siehe auch Prüfkriterien der Rhizombildung in 
Abschnitt I.5e). So werden hier zwar durchaus Argumente für und wider 
die eine oder die andere Linie benannt, aber die Karte selbst plädiert für 
nichts. Sie bezeugt nur, was ist und kann auch bezeugen, was in den Ver-
hältnissen untereinander ist. Das kann heißen zu bezeugen, dass da ein 
spannungsgeladenes Verhältnis ist; das zu bezeugen, heißt aber nicht 
überzeugen zu wollen. Die Karte selbst argumentiert nicht, sie zeichnet 
nur typische Argumentationen nach, die zu diesem Standpunkt führen, da 
diese Argumentationen die ‚Wege’ auf der Karte sind.  
Man könnte es auch so formulieren: Die Karte muss so geschrieben wer-
den, dass alle Linien in ihr gleich ‚überzeugend’ sind, obwohl (oder gera-
de weil) sie sich widersprechen. Da dies den Sinn des Wortes ‚über-
zeugend’ entleert, ist das dasselbe wie zu sagen, dass alle Linien gleich 
wenig ‚überzeugend’ dargestellt werden.  
 
Dies betrifft in einer anderen wissenschaftstheoretischen Unterscheidung 
gesprochen den Unterschied zwischen Wertfreiheit und Werturteils-
freiheit: Die Karte ist voller Werte und normativer Setzungen, aber will 
niemals bekehren. Dadurch wird es möglich, selbst hochpolitische und 
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umkämpfte Landschaften wie jene der Inklusions- und Diskriminierungs-
forschung zu kartographieren, ohne sie zu entpolitisieren oder sich in we-
nig glaubwürdigen Abstinenz- und Neutralitätsbekundungen zu ergießen. 
Die Kartographin ist nicht abstinent, sie ist stets selbst mittendrin. Sie ist 
nicht neutral, denn sie wird auf ihrer Wanderung Teil des Dorfes, in dem 
sie gerade zu Besuch ist, übernimmt dessen Werte und Normen, den Dia-
lekt und die Kultur. Das Wandern aber hält zugleich davon ab, sich auf ein 
Heimatdorf festzulegen und dies zur überlegenen Hochkultur zu stilisieren.  
 
Das häufigste Missverständnis beim Lesen von Karten besteht darin, 
dass die Leute sie so lesen, als wollte sie von etwas überzeugen. Das 
führt mitunter zu ärgerlichen Situationen. Ich hoffe daher sehr, dass die-
ser Absatz nicht überlesen wird: Die Karte will Sie per definitionem von 
nichts überzeugen. Dazu ist sie nicht da. Karten dienen nur der Orien-
tierung. Für das Lesen von Karten bedeutet dies, dass man sich danach 
im Alleingang fragen kann, wovon man selbst überzeugt ist, wo man 
selbst also steht; diese Selbstreflexion ist der Arbeit aber notwendiger-
weise exmanent.32  
 
                                                     
32  Interessanterweise ist diese Facette des psychotischen Denkens bei den Lacania-
ner_innen deutlich stärker bearbeitet worden, vermutlich einfach weil diese sich mehr mit 
Gegenübertragungen befassen: Man stelle sich einen Menschen vor, der einem von seinen 
psychotischen Wahninhalten berichtet. Man stelle sich vor, es handele sich dabei um etwas, 
das offensichtlich nicht wirklich stattfindet (wie ‚Ich habe Kakerlaken unter der Haut’ oder ‚Ich 
werde von einem rosa Elefanten verfolgt!’). Die Gegenübertragungsfalle, in die insbeson-
dere Laien tappen, besteht nun genau darin, den Patienten davon überzeugen zu wollen, 
dass das nicht stimmt. Dies muss in die Hose gehen, da es nur als Aberkennung dessen 
wahrgenommen werden kann, wovon der Patient wollte, dass es bezeugt wird.  
Das Überzeugen-Wollen verschließt den Verstehenszugang. Man befasst sich sodann mit 
beweisen statt mit bezeugen, wird zum Richter statt zum Zeugen (Forbes et al. 1988, 321). 
Gerade dies aber erhält den Wahn aufrecht, da es verunmöglicht, dass sich das Bezeugte in 
eine konjunktive Struktur einschreibt, also Gegenstand gemeinsamer Betrachtung werden 
kann, sodass es sich mit den Weltsichten der Anderen verbinden lässt. Diese Exklusion aus 
dem Diskurs ist ein Nährboden des Wahns, nicht seine Therapie. Soler (2002, 97) resümiert 
daher, dass die psychotische Struktur „den Stolperstein der Psychoanalyse darstellt“, da es 
nicht darum geht, dass hier etwas unbewusst ist, sondern darum, dass „die Schizophrene 
den eigenen Organen ohne die Hilfe eines schon existierenden Diskurses gegenübertreten 
muss.“ (ebd., 121). [Übersetzung von Andrea Wald aus Fink 2013, 357f]. 
Betrachtet man analog jedes sozialwissenschaftliche Paradigma als ein Wahnsystem, gilt 
also: Wenn man ein Paradigma verstehen will, muss man sich (mindestens probeweise) 
darauf einlassen, also das überzeugen Wollen aussetzen und zunächst bezeugen, was dort 




I.3b Der Rahmen der Karte (Modus Mr. Hyde) 
 
Die Bezugnahmen der jeweiligen Nachbarinnen auf das, was in einem 
Haus geht und nicht geht, führen letztlich zu einem „Konsistenz-
plan“ (Deleuze & Guattari 1977, 15). In den Termini einer Diskursanalyse 
würde man hier von „Korpusbildung“ (Keller 2004, 84ff.) sprechen; in den 
Begriffen der Grounded Theory von „Sättigung beim Theoretical Samp-
ling“ (s. I.A2.b). Die Grundidee hinter all diesen Begriffen lautet, dass sich 
im Arbeitsprozess ab einem gewissen Punkt Grenzlinien abzeichnen, wel-
che die Ränder der Karte (bzw. des Korpus) zunehmend verfestigen. Man 
merkt, dass keine fundamental neuen Punkte mehr erscheinen, dass sich 
zwar noch Variationen finden lassen, aber keine gänzlich neuen Linien 
mehr. Dazu braucht es ein kleines Wagnis, denn wo sich diese Linien 
befinden, lässt sich niemals im Vorhinein sagen. Erst nachdem die Arbeit 
abgeschlossen ist, kann die Korpusbildung abschließend beschrieben 
und transparent gemacht werden. In diesem Moment, in dem man den 
Sack zumacht, ist es möglich retroaktiv nochmals Punkte zu entfernen, 
von denen sich nach dem so entstandenen Konsistenzplan nun sagen 
lässt, dass ihre Darstellung nicht notwendig ist. Man kann es sich so 
vorstellen, als würde man beim Bauen eines Hauses zur Sicherheit erst 
einmal überall Stützsäulen hochziehen und dann am Ende prüfen, welche 
für die Statik tatsächlich bedeutsam, also tragend, sind. Für diese Arbeit 
wurden zum Beispiel sämtliche Inklusionsbegriffe aus den Parteiprogram-
men der größeren Parteien ausgelesen und verortet. Das Ergebnis dieser 
Analyse war gänzlich uninteressant; der einzige nennenswerte Beitrag, 
der aus diesem Teilprojekt entsprang, bestand darin, dass mir klar wurde, 
dass ich die Trennlinien und Argumentationen der Lager, die sich mit par-
lamentarischer Politik befassen, und jenen, die mir vorher gesagt haben, 
dass sich das nicht lohnt, klarer zeichnen muss. Es war also keine tragen-
de Säule; es hat aber auf eine tragende Säule verwiesen. Etwas über-
spitzt könnte man sagen, dass sich der Konsistenzplan ergibt, indem man 
unnötigen Text produziert. „Man muß immer von neuem die Sackgassen 
auf der Karte lokalisieren und sie dadurch auf mögliche Fluchtlinien hin 
öffnen.“ (Deleuze & Guattari 1977, 25). 33  Alles, was man gebrauchen 
kann, wird am Ende verdichtet, sodass sich ein zusammenhängendes 
Buch über Zusammenhänge ergibt.  
 
                                                     
33 Mit dem Gedanken an „>Flucht< [...Ja,] An Flucht“ (Bourdieu 1992, 38; Hark 2005, 9) bin 
ich gewiss nicht alleine. Auch diese Intuition wurde vielerorts hergeleitet.  
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Dieses Prinzip erläutert demnach auch die Diskussionsregeln für die 
Innen-Außen-Debatte (Modus Mr. Hyde): Was ist Teil des Korpus und 
was nicht? Man darf dabei in der Diskriminierungsforschung auf keinen 
Fall von den Begriffen ausgehen, da in diesem Feld Vereinnahmungen, 
Verwässerungen, systematische Entgrenzungen und Pervertierungen von 
Begriffen auf der Tagesordnung stehen. So verbirgt sich zum Beispiel hin-
ter dem Begriff ‚Ethnopluralismus’ nicht etwa ein Ansatz für ein plurales 
Deutschland, sondern im Gegenteil ein Konzept der Neuen Rechten, das 
auf nationale Homogenisierung im Innen und ein Belassen der Pluralität 
im Außen zum ‚Schutz der Deutschen gegen Überfremdung’ zielt (Reimer 
2008, 164; Kraske 2016). Vom Begriff allein kann man nicht auf den Vek-
tor schließen. Wähler_innen von Donald Trump forderten jüngst in den 
USA ‚safe spaces’ für sich ein. Seltener thematisiert, aber ebenso vorhan-
den sind linke Versuche, rechts konnotierte Begriffe zu kapern und in ihrer 
Bedeutung zu überschreiben. Kurz: Dem politischen Gegenüber das Vo-
kabular zu enteignen ist ein strategisches Manöver, das sich im gesamten 
politischen Spektrum (und auch im parlamentarischen Alltagsgeschäft) 
finden lässt. Man kann von Begriffen wie ‚Pluralismus’, ‚Vielfalt’, ‚Individu-
alität’ oder ‚Selbstbestimmung’ nicht darauf schließen, ob ein Ansatz ge-
gen Diskriminierung arbeitet oder sie perpetuiert.  
Die lohnenswerte Herausforderung, die daraus erwächst, besteht darin, 
die eigenen Begriffe gegenüber solchen absichtlichen Missverständnissen 
trennscharf zu definieren. Nur an dieser Stelle braucht es die Trennschär-
fe, um auf überzeugende Weise zu zeigen, was Teil der Karte der anti-
diskriminierenden Ansätze ist und was nicht.34  
                                                     
34 So sind all jene, die bisher ‚safe spaces’ in einem entpolitisierten Modus als ‚möglichst 
gewaltfreie Räume Gleichgesinnter oder Gleichbetroffener’ definiert haben, unglücklicher-
weise Mitschuld an der ad absurdum getriebenen Begriffsverwendung. Die didaktische 
Herausforderung besteht (in der Lehre) darin, die absichtlichen Missverständnisse nicht mit 
dem unschuldigen Unverständnis zu verwechseln. So gibt es zum Beispiel viele Menschen, 
die aus Unkenntnis der Nomenklatur und einschlägigen Definitionen glauben, man könne 
Männer sexistisch diskriminieren. Die Neue Rechte äußert dies tatsächlich und propagiert 
unter dem Banner der ‚Männerrechtsbewegung’, dass Männer heutzutage unterdrückt 
würden (eine kritische Analyse dieser Entwicklungen findet sich u.a. bei Kemper 2011). Die 
meisten, denen ein solcher sprachlicher Lapsus passiert, meinen damit aber einfach nur, 
dass auch Männer von heteronormativen Zwängen und Rollenzuschreibungen betroffen 
sind. Sie gehören weder einer rechts gesinnten Gruppierung an, noch meinen sie es böse: 
sie drücken sich nur falsch aus, da sie nicht wissen, dass das Vereinnahmungsspiel von 
Rechts genau über solche Entgrenzungen von Definitionen funktioniert. Ebenso (auch bei 
der Rezeption dieser Arbeit ein häufiges Missverständnis) durchlaufen Männer als Männer 
im Patriarchat per definitionem keinen Empowermentprozess. Schließlich geht es dabei um 
die Ermächtigung der Deprivilegierten, nicht um die Ermächtigung jener, die von den 
Machtstrukturen bereits privilegiert werden. Der Prozess der kritischen Auseinandersetzung 
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Der offensichtlichste Grund für eine Exklusion aus der Karte ist also, dass 
es sich bei etwas um ein diskriminierendes Konzept handelt und nicht um 
ein anti-diskriminierendes. 
Daher ist es in dieser Arbeit sehr wichtig, die definitorischen Ausschlüsse 
zu explizieren. Auch wenn sie intern gezielt mit unscharfen Definitionen, 
sog. Definitionsfächern, arbeitet, braucht sie eine überzeugende (sic!) und 
trennscharfe Außenkante. Es ließe sich also zusammenfassen, dass der 
Konsistenzplan verhindert, dass ein Rhizom sich selbst ad absurdum 
treibt. Der Konsistenzplan, der die Außenkante bestimmt, legt fest, wer zu 
dem Innenkreis gehört, den es zu bezeugen gilt. Würde man alles inklu-
dieren, hätte die Karte schließlich kein Thema mehr.  
 
Definition von Definitionsfächer 
Ein Definitionsfächer bezeugt ein Spektrum an Bedeutungen 
eines Begriffs und will argumentativ überzeugen, ab wann sich 
dieser Begriff sinnentleert, wo also die Grenze des Sinns liegt. Im 
Gegensatz zur etablierten Form der Definition, die das Moment 
der Trennschärfe fokussiert (und deshalb i.d.R. kurz und knackig 
ist), wird darin auch die Pluralität innerhalb des demarkierten 
Feldes nachgezeichnet.  
 
Durch das Entwickeln eines Konsistenzplans bezüglich der Konzepte ge-
gen Diskriminierung bzw. für Inklusion entwickeln sich auch die Kriterien 
bezüglich der Frage, was Diskriminierung ist und was Anti-Diskriminie-
rung/Inklusion ist. Aus diesen kann sodann abgeleitet werden, was auf die 
Karte gehört und was nicht. Es handelt sich also um einen rekursiven 
                                                                                                                        
mit der eigenen Männlichkeit und gesellschaftlichen Konzeptionen von Maskulinität lässt 
sich wahlweise als ‚Bewusstwerdung’, als ‚Entwicklung eines politischen Bewusstseins über 
Geschlechterverhältnisse’ oder als ‚Privilegienreflexion’ beschreiben, aber sicherlich nicht 
als Ermächtigung. Möchte jemand damit ausdrücken, dass eine Gruppe Männer an ihrem 
Selbstbewusstsein gearbeitet hat, ist dies ein nicht-politischer Prozess und sollte demnach 
in den Begriffen von Beratung und/oder Therapie beschrieben werden, nicht mit dem 
politischen Begriff ‚Empowerment’. Ist damit gemeint, dass zum Beispiel ein Schwarzer oder 
ein proletarischer Mann politisiert wurde, durchläuft er den Empowermentprozess nicht als 
Mann, sondern als schwarzer Mann, als Proletarier, als behinderter Mann, oder was auch 
immer die relevanten Kategorien der Unterdrückung in diesem Fall sind. In jedem Fall 
bezeichnet Empowerment den Prozess der Ermächtigung entmachteter Subjekte. Wenn 
diese männlich sind, kann dies ergo per definitionem nur der Fall sein, wenn sie bezüglich 
einer anderen Kategorie von Diskriminierung betroffen (also z.B. schwarz, behindert, schwul, 
etc.) sind. Arbeitet man mit solchen Begriffen nicht ordentlich, läuft man Gefahr ‚White 
Power/White Pride’-Politisierungen oder eben die Männerrechtsbewegung unter das Banner 




Definitionsprozess (mit sehr vielen Schlaufen), weswegen die Arbeit mit 
einem solchen Definitionsfächer endet statt damit eröffnet zu werden 
(Abschnitt IV.T5). Liest man die Buchreihe linear, kommt man von einem 
intuitiven Begriff der Diskriminierung über eine Schärfung des Alltags-
verstands mehr und mehr zu einem ausdifferenzierten Verständnis darü-
ber, was ‚Diskriminierung’ bzw. was ‚Inklusion’ ist. Alle Ausschlüsse wer-
den in den Kapiteln expliziert, deren Überschrift mit ‚Zwischenfrage’ 
beginnt.  
I.3c Das Rhizom stoppen – Lacansche Schützenhilfe 
 
Wie das gelingen kann – so muss ich aufrichtigerweise ergänzen – lernt 
man eher nicht von Deleuze und Guattari, sondern wiederum bei den 
Lacanianer_innen. In deren Sprache geht es um Folgendes: „Wenn der 
Herrensignifikant35 also in logischer Hinsicht dafür sorgt, dass sich ein 
Prinzip nicht durch unendliche Anwendung in sein Gegenteil verkehrt, 
bildet er in ethischer Hinsicht eine Figur der Souveränität“ (Pfaller 2013, 
105). Würde man das Rhizom nicht stoppen, wäre es demnach nicht nur 
Käse, sondern auch unethisch. Daher meine nahezu intim anmutende 
Freundschaft zu formalistischen Logizismen. Desweiteren nimmt das 
beständige Rekurrieren auf ethische Dilemmata und Aporien den Platz 
des Über-Ichs ein: Die Arbeit muss sich einer Selbstkastration unterwer-
fen, da sie sonst in ein dunkles Genießen entgleitet. In zeitgenössischen 
Arbeiten wurde diesbezüglich vor allem auf die Verbindung dieses Denk-
stils mit kapitalistischem Genießen verwiesen: „Das kapitalistische Sub-
jekt akzeptiert nicht, dass das durch den Herrensignifikanten [...] instituier-
te Gesetz es von seiner Möglichkeit eines reinen Genießens abschnei-
det.“ (Holtwiesche 2013, 69; genauer in Abschnitt IV.N5). Auf diese 
Gefahren des dunklen Genießens verweist auch Pfaller:  
 
„Das Lob des Herrensignifikanten mag die Frage aufwerfen, wie 
man mit ihm umgehen soll. Wie kann man den Herrensigni-
fikanten produktiv einsetzen, um maßlose Mäßigung, verdor-
benes Leben, Narzissmus unabschließbarer Selbstkonstruktion, 
Homogenisierung des Anderen, Tyrannei der Bürokratie, Wehr-
losigkeit gegen neoliberale Beraubung etc. zu vermeiden; und 
was muss man andererseits tun, damit der Herrensignifikant nicht 
selbst zur diktatorischen Stimme wird, die uns blind beherrscht? 
                                                     
35  Freilich kann der Herrensignifikant auch ein „Damensignifikant“ sein (vgl. ebd., 103; 
Laquièze-Waniek 2013, 178). 
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Wann ist Stoppen klug und emanzipatorisch, und wann ist es bloß 
despotisch?  
Die Antwort ist dank der antiken Figur der Verdopplung eigentlich 
leicht: Das Stoppen einer Sache ist dann richtig, wenn es um der 
Sache willen geschieht. Also zum Beispiel ist das Stoppen der 
Mäßigung dann befreiend, wenn es um der Mäßigung willen 
passiert – damit die Mäßigung nicht zum maßlosen Exzess gerät. 
Und das Stoppen einer rationalen Diskussion ist dann rational 
und nicht tyrannisch, wenn es um der Rationalität der Diskussion 
willen geschieht – damit die Diskussion nicht durch ihre bloße 
Fortdauer zur Rationalisierung der Tatsache gerät, dass man die 
Ergebnisse, die man in der Diskussion gewinnen konnte, nicht 
wahrhaben will etc. Dieser Typus von Stoppen ist übrigens auch 
selbst diskutierbar: man kann sich darüber verständigen, ob im 
Weiterdiskutieren eine Rationalisierung vorliegt oder nicht und ob 
das Stoppen mithin gute Gründe hat oder aber einer unbegrün-
deten Befürchtung folgt.“ (Pfaller 2013, 102) 
 
Deshalb sind alle in den Zwischenfragen notierten Grenzen der Arbeit im 
konventionellen Sinne des Wortes diskutabel. Innerhalb der Karte hin-
gegen bleibt nichts unwidersprochen, um einerseits das Bezeugen des 
Wahrheitskerns und Wertes einer jeden Aussage zu ermöglichen und 
andererseits stets auch die Sackgasse (das ethische Dilemma) zu bezeu-
gen, auf das man sich mit einem Gedanken zubewegt.  
 
Auf den letzten Drücker vor Abgabe fand ich das wunderbare Buch 
„Zombie-Anthropophagie“ von Suely Rolnik (2018), in dem es in einer 
anderen Phrasierung um dasselbe Phänomen geht: Die Konzeptmeta-
pher der Anthropophagie als Vermischungskunst beschreibt im Wesentli-
chen dieselbe Verschiebung und Ich-Auflösung durch Aufnahme des An-
deren wie auch das Rhizom. Auch hier geht es um „Hybridisierung“ und 
das Kultivieren einer „kritischen Respektlosigkeit“ (ebd., 39), um die „Re-
aktivierung einer Fluchtbewegung“ (ebd., 76) und die Hoffnung, dass 
diese helfen möge, „die zeitgenössische flexible Subjektivität aus ihrer 
perversen Instrumentalisierung zu befreien“ (ebd.). 
An der Geschichte Brasiliens, jenem Land, das vielleicht wie kein anderes 
die Vermischungskunst pflegte, lässt sich zeigen, dass diese Rhizomatik/ 
Anthropophagie zunächst ethisch und politisch neutral ist. Daher „ist auf 
die Anthropophagie, für sich genommen, kein Verlass: Sie kann für die 
verschiedensten Politiken mobilisiert werden, für die kritischste ebenso 
wie für die reaktivste.“ (ebd., 62). So wurde die Figur des Hybriden, Flexi-
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blen und Vermischten im Zuge des Aufstiegs des Neoliberalismus in ihrer 
subversiven Kraft neutralisiert und für – statt gegen – eine Entfremdung 
des Begehrens eingespannt. Das Verführerische dieser falschen Rhizome 
und des falschen Verschlingens des Anderen – der Zombie-Anthropo-
phagie – besteht in einem oberflächlichen Anschein „der Selbstsicherheit, 
des Prestiges, der Macht“ (ebd., 50). Am leichtesten lässt sich eine solche 
Pervertierung des Rhizoms daher affektlogisch einsehen, denn die fal-
schen Rhizome zeigen „niemals so etwas wie Schwäche“ (ebd., 51). Viel 
eher reißen sie die beiden Modi, in denen wir Welt erkennen können, aus-
einander und trennen so Wort und Seele: „Die Welt als Form zu erkennen 
erfordert eine Wahrnehmung. Die Welt als Kraft zu erkennen erfordert 
hingegen einen Affekt.“ (ebd., 21). Dieses entfremdende, zombiefizieren-
de Auseinanderreißen geschieht durch Verleugnung der Tatsache, dass 
diese zwei Modi, der Welt zu begegnen „sowohl hinsichtlich ihrer Logik 
als auch hinsichtlich ihrer Zeitlichkeit auf irreduzible Weise voneinander 
verschieden sind“ (ebd., 23). Die Leugnung dieser Differenz öffnet sodann 
das Tor zu einem falschen Glück, dem schönen Schein, der keine Schwä-
che mehr kennt. 
Gemäß der Guarani zeigt sich die Heilung von dieser Pathologie darin, 
„[d]ass die Worte eine Seele haben und dass die Seele ihre Worte fin-
det“ (ebd., 82), was in hiesige Nomenklatur zurückübersetzt bedeutet, 
dass semiotischer Prozess und symbolische Ordnung sich ins Verhältnis 
setzen, dass Körper und Zeichen miteinander schwingen, dass die semio-
tischen Eruptionen wieder geschehen können (IV.N4). Wie kann dies nun 
gelingen?  
„Damit sich dieser Prozess an den Bewegungen der Lebensbeja-
hung ausrichten kann, müssen diese Bewegungen auf den Not-
wendigkeiten beruhen, die von den Affekten angezeigt werden. 
Und das bedeutet, dass man während des gesamten Prozesses 
auf die Dissonanz zwischen dem, was das vibratile und dem, was 
das objektivierende Vermögen ankündigen, hören muss.“ (ebd., 
63). 
Daher darf dieses Rhizom seine Dissonanzen nie streichen und nie be-
frieden – es muss schwach bleiben und lebendig verbunden mit der Er-
fahrung des Scheiterns. Wenn es sich verkaufte, sich lobte, sich für fertig 
oder perfekt hielte, würde es sich selbst verraten, da es sodann diesen 
wesentlichen Affekt der Unterdrückten – das Scheitern ihrer alltäglichen 
Widerstandsversuche – streichen würde. Dabei gilt:  
„Vorsicht: Derartige Dissonanzen haben nichts mit dem Timbre 
des Begehrens nach einer Rückkehr zur Identität zu tun. Sie 
haben ganz im Gegenteil mit dem Begehren nach einer Bejahung 
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und Intensivierung der Flexibilität zu tun, mit einer Intensivierung, 
die aber die kritische Kraft des nomadischen Vermögens akti-
viert.“ (ebd., 78).  
In der Sprache der subversiven anti-kolonialen Anthropophagie geht es 
schlicht um die „Entscheidung darüber, was verschlungen werden kann 
und was nicht.“ (ebd., 79). So will sich auch das Rhizom nicht den Magen 
verderben – geschweige denn die Seele. „Anders gesagt geht es darum, 
das Leben als Kriterium für die Bewertung der Gegenwart anzunehmen – 
und für die Entscheidungen des Begehrens, wenn es sich in einer Sack-
gasse befindet.“ (ebd., 100). Dazu achten wir vor allem auf zwei Dinge: 
„Wir müssen das Begehren in seiner moralischen Dimension festhalten, 
als eine Bejahung des Lebens.“ (ebd., 104) und zweitens „Wir dürfen 
niemals das Unverhandelbare verhandeln: all das, was der Bejahung des 
Lebens, was der für die Bejahung wesentlichen schöpferischen Kraft im 
Weg ist.“ (ebd.). Eine wunderbar unprätentiöse Formulierung für densel-
ben Gedanken, nicht?  
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I.4 Prinzip: asignifikante Brüche 
 
Das Rhizom ist – man kann es nicht oft genug betonen – eine flache 
Struktur, was heißt, dass diese Verbindungen nicht hierarchisch sind. 
Wann immer hier mit einer Tradition oder einer Standardeinleitung oder 
einer Standarddefinition gebrochen wird, ist dieser Bruch daher asigni-
fikant i.S.v: der Bruch ist weder eine aggressive Abkehr, noch erhebt er 
die neue Verbindung über das Alte. Dies ist beim Stricken eines interdis-
ziplinären Netzes besonders bedeutsam, da das Verlassen der genealogi-
schen Narrationen, die innerhalb der Disziplinen operieren, häufig als An-
griff gedeutet wird. In diesem Abschnitt geht es daher darum zu erkunden, 
was genealogische Einleitungen mit uns machen, um sodann sehen zu 
können, dass die Abkehr von selbigen in dieser Arbeit tatsächlich eine 
asignifikante Brechung und kein aggressiver Bruch, keine Gegenrede, 
keine Hierarchisierung ist.  
I.4a Genealogische Einleitungen und was sie mit uns 
machen 
 
Manche haben vielleicht bereits jetzt assoziiert, dass es ja schon einmal 
eine Debatte um Genealogien gab – und zwar in feministischen Kreisen 
im Kontext der Kritik patrilinearer Zwänge: wenn man also genötigt wird, 
wichtige alte Männer (auch ‚geistige Väter’ oder ‚Gründungsväter’ ge-
nannt) zu zitieren, um das eigene Werk zu legitimieren. In diesem Kontext 
sind Konzepte zu matrilinearen Genealogien entstanden (u.a. im Affida-
mento und Diotima-Kreis), auf die wir später zurückkommen werden 
(IV.DE1). Aber auch, wenn man es matrilinear macht, bleiben die Grund-
probleme des Genealogischen bestehen. Der leichteste Weg, den Unter-
schied zwischen rhizomatischem und genealogischem Schreiben zu ver-
stehen, führt über das selbstaufmerksame Lesen. Ich gebe daher jetzt 
drei-mal hintereinander nach und schreibe genealogisch, das heißt: Ich 
werde jetzt drei konventionelle Einleitungen verfassen. Dabei möchte ich 
Sie einladen, darauf zu achten, was Sie selbst beim Lesen tun und was 
es beim Assoziieren macht. Ich bitte, aus diesen Einleitungen nicht zu 
zitieren, da sie nur dazu dienen, erstens den Unterschied erfahrbar zu 
machen und zweitens die Willkür und Austauschbarkeit solcher 
Konstruktionen für diese Arbeit erscheinen zu lassen. Also; Wäre ich ein 
normales* und ordentlich-aufgeräumtes Kind, gäbe es eine Chance > 0%, 




---STIL_BRUCH_KANTE – MATRILINEAR-GENEALOGISCHER SCHREIBSTIL ANFANG--- 
 
Die vorliegende Dissertation geht der Frage nach, was erscheint, wenn 
man die drei Linien, die in Annedore Prengels (1993/2006) ‚Pädagogik 
der Vielfalt’ zusammengeführt werden – feministische, interkulturelle und 
Integrationspädagogik – mit einer weiteren Dreiteilung überkreuzt. Diese 
unterteilt Ansätze anti-diskriminierender Pädagogik entlang eines 
politischen Primats in Empowermentansätze, Normalisierungsansätze 
und dekonstruktive Ansätze. Insgesamt entsteht dadurch folgendes 
Schema (Die Fragen sind Beispiele für aktuelle Debatten im schulischen 
und außerschulischen Kontext):  
 
Tab. 3: Überkreuzung der differentiellen Pädagogiken mit den 
trilemmatischen Einsatzpunkten 
 
















Frau* heute (für die 
Erziehung)?  
Wie weit sind 




Wie lassen sich 
Hervorbringungen 
geschlechtlicher 
Differenz in päd. Praxen 

















Wie lässt sich 
Chancengerechtigkeit 
























Wie lässt sich 
selbstbestimmtes 








Leben und Lernen 
gestalten? 
Wie kann eine reflexive 
Dekategorisierung von 
Behinderung in Schulen 
gelingen? 
 
Diese Binnendifferenzierung innerhalb der drei dort zusammengestellten 
Linien geschieht in der Hoffnung, den nächsten disziplinpolitischen Schritt 
in Richtung einer Inklusionspädagogik vorzubereiten: die Auflösung der 
disziplinären Grenzen zwischen pädagogischen Ansätzen, die sich im 
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Schwerpunkt mit Geschlecht, Migration oder Behinderung befassen. Die 
Systematisierung entlang politischer Einsatzpunkte ermöglicht es, den 
zahlreichen immer noch aktuellen und in der Praxis vielfach bewährten In-
halten der Pädagogik der Vielfalt treu zu bleiben, ohne dabei die essen-
tialistischen Kategorien und die Disziplingrenzen, die auf diesen basieren, 
zu reproduzieren. So heißt es dort noch: 
„Daß diese drei Konzepte vergleichsweise wenige Berührungs-
punkte haben, ist nicht erstaunlich, denn sie sind unabhängig 
voneinander an unterschiedlichen gesellschaftlichen Orten ent-
standen: in der Frauenbewegung, in Gruppen von Eltern mit be-
hinderten Kindern und bei Gruppen und Einzelpersonen gegen 
Ausländerfeindlichkeit. Die drei pädagogischen Bewegungen the-
matisieren jeweils spezifische pädagogische Fragestellungen, 
jede widmet sich einer besonderen Problematik“ (ebd., 12).  
Genau das ist heute nicht mehr der Fall: Die Bewegungen sind vernetzt. 
Es ist – wie so oft – nur die Theoriebildung, die hinterherstolpert. Intersek-
tionalität ist in aktivistischen Kreisen längst der Regelfall und nicht mehr 
die Ausnahme, sodass die Berührungspunkte, die bei Prengel noch he-
rausgearbeitet werden mussten, nun als Ausgangspunkte vorausgesetzt 
werden können. Das merkt man dieser Arbeit auf den ersten Blick am 
Inhaltsverzeichnis an: Sie ist nicht mehr – wie die Arbeit Prengels es noch 
musste – nach Disziplinen gegliedert, sondern nach inklusionspädagogi-
schen Zugangsweisen. Auf diese Weise nimmt der Entwurf zwei häufige 
Kritiken an diesem Werk auf: der dekonstruktiven Kritik ist eine ganze 
Linie gewidmet (Kapitel, die mit D beginnen), ebenso wie den Einwänden, 
die aus Disziplinen kommen, die mit einer Sprechpositionstheorie/Stand-
punktepistemologie arbeiten (Kapitel, die mit DE beginnen).  
 
---STIL_BRUCH_KANTE – MATRILINEAR-GENEALOGISCHER SCHREIBSTIL ENDE--- 
 
Das ist die Einleitung, die vom Vorverständnis her für viele aus der IFO-
Community36, einem der Kreise, die ich zuverlässig alljährlich besuche, 
am leichtgängigsten wäre. Hätte das Buch – oder meine Aufsätze – so 
eröffnet, hätten vorhersehbare Leute es ernst genommen und/oder 
abgelehnt, gerade weil die Figur Prengel für eine Linie steht. Diese Linie 
entfaltet sofort einen Vektor: Sie würde nahe legen, ich würde hier 
versuchen, die dekonstruktive und standpunkttheoretische Kritik in die 
                                                     
36 Die Jahrestagung der Integrations-/Inklusionsforscher_innen deutschsprachiger Länder – 




‚Pädagogik der Vielfalt’ reinzustoppeln. Was würde das mit den 
Leser_innen machen? Sie würden vom Vektor her prüfen, ob es sich um 
eine überzeugende (da ist es wieder! s. Abschnitte I.2c und I.3a) 
Aufnahme dekonstruktiver Ansätze in das genealogisch ältere Konzept 
handelt. Ich wollte aber neue Verbindungen knüpfen helfen, nicht um die 
‚Pädagogik der Vielfalt’ zu attackieren und nicht um sie zu verteidigen, 
sondern um sie mit analytischen Kategorien, die nicht auf Gruppenzuge-
hörigkeiten und Disziplinzwängen basieren, zu ‚überkreuzen’ und die dort 
enthaltenen Konzepte so zu reorganisieren, dass sie uns noch viele 
weitere Jahre inspirieren können, weil sie sodann an einem anderen Platz 
wiedergefunden, neuentdeckt, weitergedacht werden können. So karto-
graphiert diese Arbeit auch Zugänge, die dort kaum oder keine Erwäh-
nung finden.  
 
Das Markante an dieser daher falschen genealogischen Einleitung ist au-
ßerdem, dass sie behauptet, diese Arbeit wäre ein ‚Fortschritt’ im Ver-
gleich zur Pädagogik der Vielfalt. Genau dies geschieht im rhizomati-
schen Stil nicht. Das Proklamieren eines Erkenntnisfortschritts ist eine 
genealogische Figur: Die Ältere gibt darin den Staffelstab ab und die Jün-
gere macht die alte Theorie ‚besser’, ‚aktueller’ oder reift sie aus. Die ge-
nealogische Ordnung zwingt die Schreibenden zu einer solchen Behaup-
tung eines Erkenntnisfortschritts, was hier nicht gemacht wird. Alles, was 
Sie hier finden, ist ‚alt’: Es ist nur umsortiert und subjektabhängig für Sie 
als Leser_in neu oder auch nicht. Außerdem nötigt das Propagieren eines 
Erkenntnisfortschritts zu einer Vereindeutigung und zum Aulöschen von 
Ambivalenz: So wird in der genealogischen Einleitung ein Auflösen von 
Disziplingrenzen propagiert, das ich in dieser Form nie vertreten würde. 
Davon abgesehen, dass ich hier sowieso nichts vertrete, ist dies hoch-
ambivalent, da solche Prozesse in der Regel mit Deprofessionalisierun-
gen, Nivellierungen von Spezifika und dem Verlust von bereichsspezifi-
schen Theorien einhergehen.  
 
Nun eine zweite Einleitung – und wiederum die Bitte aus diesem Teil nicht 
zu zitieren, weil er ebenso wenig oder ebenso sehr die Wahrheit ist:  
 
---STIL_BRUCH_KANTE – MATRILINEAR-GENEALOGISCHER SCHREIBSTIL ANFANG--- 
 
Die vorliegende Dissertation nimmt eine relativ kleine, aber brilliante 
Schrift einer herausragenden Systematikerin feministischer Theoriebil-
dung zum Ausgangspunkt. Knapp (2012) nennt darin vier Dilemmata ver-
schiedener feministischer Ausrichtungen, die paraphrasiert lauten: 
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1. Wer Ungleiche gleich behandelt, perpetuiert Ungleichheit.  
2. Wer Differenzen betont, reifiziert und gibt damit Gründe zur Dis-
kriminierung.  
3. Wer Identitätspolitik betreibt, essentialisiert und homogenisiert in-
nerhalb der identitären Gruppe.  
4. Wer radikal dekonstruiert, entzieht sich selbst die Basis, Differenz 
und Ungleichheit zu thematisieren. (vgl. Knapp 2012, 391) 
Für sich genommen ist jede dieser Thesen irgendwie bekannt. Was dem 
Aufsatz eine solche Schlagkraft gibt, ist die Verdichtung auf kleinem 
Raum, die aufschimmern lässt, was die Grundform anti-diskriminierender 
Theoriebildung und Praxis ist: die Aporie. Nach der Darlegung dieser je-
weiligen Dilemmata von Gleichheits-, Differenz-, Identitäts- und Dekon-
struktionsstrategien resümiert sie daher: “Ich gehe davon aus, dass die 
feministische Kritikkonstellation mit ihren spezifischen Verbindungen von 
Theoriebildung, Forschung und politischem Veränderungsanspruch ein 
geradezu paradoxienheckendes und -bearbeitendes Dispositiv darstellt 
und dass genau darin ein wichtiges Moment ihrer Produktivität und Vitali-
tät liegt.” (ebd, 391).  
Die Motivation dieser Arbeit ist es, dieser Intuition nachzugehen und zu 
ergründen, warum genau das so ist: Was geschieht, wenn man Theorie-
bildungen nach einem politischen Primat reorganisiert, sodass der Effekt 
politischer Ontologien auf Theoriebildung deutlich werden kann? Dabei 
sollen jedoch nicht nur feministische, sondern auch rassimus-, ableismus- 
und andere diskriminierungskritische Konzepte betrachtet werden. Metho-
disch habe ich mir dabei oben genannte Technik des Systematisierens 
von Knapp zum Vorbild genommen, die auch in anderen (Einführungs-) 
Werken eindrücklich vorgeführt wird (Knapp 1998; Knapp & Wetterer 
1992; Becker-Schmidt & Knapp 2003):  
Man muss das Grundmoment politisierter Theoriebildungen durch Ver-
dichtung erscheinen lassen. Einfach gesagt handelt es sich bei dem Tri-
lemma um eine differenzkategorienübergreifende Generalisierung dieser 
vier Thesen. Gibt man sodann im zweiten Schritt historische und theorie-/ 
ideengeschichtliche Kategorien der Systematisierung, wie sie von Knapp 
noch berücksichtigt werden, ganz auf und fokussiert nur noch das politi-
sche Bewegungsmoment, entsteht die trilemmatische Grundform, die da 
lautet:  
Verbindet man Empowerment und Normalisierung,  
ist Dekonstruktion ausgeschlossen. 
Verbindet man Normalisierung und Dekonstruktion,  
ist Empowerment ausgeschlossen. 
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Verbindet man Dekonstruktion und Empowerment,  
ist Normalisierung ausgeschlossen. 
In der Folge werden aus dieser Tatsache Ableitungen für inklusive Päda-
gogiken, ihre schulischen Anwendungen und deren Reflexion getroffen.  
 
---STIL_BRUCH_KANTE – MATRILINEAR-GENEALOGISCHER SCHREIBSTIL ENDE--- 
 
Was fällt auf? Ein Buch mit einer solchen genealogischen Einleitung hät-
ten ganz andere Leute ‚interessant’ gefunden, gelesen, zitiert, verbreitet. 
In diesem Fall eher Menschen aus der feministischen Theoriebildung als 
Menschen, die ‚Inklusion’ mit der pädagogischen Integrationsbewegung 
assoziieren. Vermutlich hätten viele aus der Schulpädagogik auf den ers-
ten Blick sogar bezweifelt, dass das Buch überhaupt etwas mit ihnen zu 
tun hat oder etwas enthält, was für Inklusion an Schulen interessant sein 
könnte. Die Worte trennen uns. So viele Worte, die uns auseinander-
reißen. Was die einen ‚intersektionalen Feminismus’ nennen, nennen die 
anderen ‚Inklusion’. Dann gehen sie im Opac unter diesen Begriffen su-
chen und lesen aneinander vorbei.  
Es gibt so viele Menschen, die so viele ‚interessante’ Sachen über Diskri-
minierung gesagt haben. Das Ziel muss sein, dass wir Inklusion gemein-
sam denken, weil wir alle – egal aus welchen Disziplinen wir kommen – 
uns so lange mit Inklusion/Diskriminierung befasst haben, dass wir min-
destens spüren, dass da etwas ist, das immer in eine Aporie mündet, in 
einem Ausschluss eines ersehnten dritten Punkts, der aber gerade nicht 
zu haben ist. Wir haben eine gemeinsame Intuition.  
Das Konzept, dass es darum gehe „gerade zum Schweigen gebrachte 
Stimmen zur Kenntnis zu nehmen“ (Prengel 1993/2006, 93) ist zum Bei-
spiel ein solches, das geradezu ubiquitär ist (willkürliche Beispiele: Hark 
2015; Castro-Varela & Dhawan 2012, 278; Spivak 2008a; Dederich 2014, 
125). Nützt es nun etwas, sich im Modus auktorialen Beharrens mit Dreck 
zu bewerfen, wer es zuerst oder besser gesagt hat, welcher Disziplin die-
ser Gedanke ‚gehört’ (vgl. Absatz I.1e)? Solange es nicht die Arbeit von 
Frauen unsichtbar macht, ist es mir gleich, wer zuerst war. Das offene 
Geheimnis ist: Was die Basissätze betrifft, schreiben wir auf kurz oder 
lang alle dasselbe, weil wir schließlich an demselben Thema arbeiten. 
Aber es geht nicht linear, denn diese Erkenntnis stammt ebenso wenig 
von Prengel wie sie von Knapp stammt (beide sind in ihrem jeweiligen 
Sinne und Schreibstil schließlich selbst ‚Systematikerinnen’), noch stammt 
sie in diesem auktorialen Sinne von Spivak oder Hark; gleichzeitig findet 
man sie bei uns allen*. Das Aufgeben des auktorialen Beharrens ist es, 
was die transdisziplinäre Auflösung ermöglicht. Sie erscheint umso klarer, 
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je dichter man uns_alle verkettet. Daher gilt es nicht, eine Einzelperson 
als Autorin hervorzuheben, sondern es gilt, eine Diskursgemeinschaft als 
solche zu zeichnen, indem man offenlegt, dass sich derselbe Gedanke in 
allen Feldern findet, die unter der „Sprachbesessenheit“ (Badiou 2011b, 
83), die verschiedene Bezeichnungen zu ernst nimmt, getrennt gehalten 
wurden. Ich habe nichts zu sagen (außer dem Ringschluss, der auf eine 
Seite passt) und gerade dafür braucht es 800 Seiten Platz, weil das 
dringend mal gesagt werden muss.  
 
Noch ein dritter Anlauf; diesmal wieder schulischer im Einstieg:  
 
---STIL_BRUCH_KANTE – MATRILINEAR-GENEALOGISCHER SCHREIBSTIL ANFANG--- 
 
Sowohl die Praxis als auch die Theoriebildung inklusiver/anti-diskriminie-
render Pädagogik lebt von Hoffnungen. So schrieb Irmtraud Schnell in 
ihrem Fazit zur ‚Geschichte schulischer Integration’ bereits im Jahre 2003 
von der „Gefahr, dass sich das utopische Element des Integrationsgedan-
kens auf allen Ebenen am entgegengesetzten Alltag abschleift“ (Schnell 
2003, 272). Das Ziel dieser Arbeit ist es, diesen Faden wieder aufzuneh-
men und aus dem sog. „Schilderwechsel“ von Integration zu Inklusion das 
Beste zu machen, indem man dieses Moment zur Revitalisierung der 
Theoriebildung nutzt. So war es dieselbe Irmtraud Schnell, die als Gast-
geberin zur Integrations-/Inklusionsforscher_innentagung IFO 2014 in 
Wiesbaden titelte ‚Theoriedefizit Inklusion’. In diesem Kontext habe ich 
den ersten Entwurf der Theorie der trilemmatischen Inklusion publiziert, 
die nun vier Jahre später ausgereift ist.  
Neben die historische Karte soll also noch eine politische Karte gesetzt 
werden, die Theoriebildungen demnach weder ideengeschichtlich noch 
wie bei Schnell bewegungsgeschichtlich, sondern von den politischen Im-
pulsen her, von dem Begehren des diskriminierten Subjekts in seinen prä-
sentischen Gleichzeitigkeiten ausgehend, denkt. Auch Dorrance et al. 
(2009; 2016a; 2016b) werden nicht müde zu betonen, dass es eine Repo-
litisierung der Inklusionsforschung braucht, damit neue Impulse unsere 
Arbeit in der pädagogischen Praxis und in der Forschung bereichern. Die-
se Impulse kommen traditionell aus den Betroffenenbewegungen. In die-
sem Sinne soll die Arbeit helfen, der Idee treu zu bleiben, Betroffenen_-
Bewegungen wahrzunehmen, aufzunehmen und sich von ihnen bewegen 
zu lassen.  
 
Es gibt gewiss schon einige Versuche, Inklusionsbegriffe und -theorien zu 
systematisieren. Meistens aber sind dies ebensolche ideengeschichtli-
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chen Zusammenstellungen, die zum Beispiel die Inklusionsbegriffe von 
Luhmann, Foucault, Nussbaum und/oder anderen vergleichen. Die fol-
gende Darstellung aber stellt nicht die Ideengeschichte ins Zentrum, 
sondern den fraglichen Gegenstand der Inklusion selbst – in all seiner Un-
bestimmbarkeit, die von der Unbestimmbarkeit der Differenz her rührt. Sie 
ist daher gezielt ahistorisch oder häufig sogar anti-historisch. Auch hier 
gibt es gewiss Vorläuferinnen. Mit der Absicht nicht die Ideengeschichte, 
sondern die Vielgestaltigkeit des Gegenstands der Inklusion zu zeigen, 
wurde zum Beispiel von Platte (2012) eine solche Differenzierung nach 
„Ebenen“ oder „Zugängen“ zu Inklusion angefertigt. Sie systematisiert 
sechs Zugänge zu Inklusion aus pädagogischer Perspektive: 
1) „internationale Vernetzung (Education for All)“ (ebd., 144f) 
2) Bildung als allgemeines Menschenrecht (ebd., 146f) 
3) Inklusion als Werteorientierung (ebd., 151f) 
4) Inklusion als Systemveränderung (ebd., 154f) 
5) Partizipation (ebd., 156f) 
6) Didaktische Fundierung (ebd., 157f) 
In dieser Darstellung aber – und daher erschien sie mir zwar als inspi-
rierend, aber nicht als hinreichend – stehen verschiedene Kategorien un-
verbunden nebeneinander: manche Zugänge sind disziplinär (6), andere 
über einen Kernbegriff gedacht (2 und 5); beschreibende und normative 
Konzepte können darin nicht systematisch getrennt und wieder vernetzt 
werden. Die ersten drei werden unter die „internationale Leitidee“ gezählt, 
die letzten drei unter das Banner der „pädagogischen Herausforde-
rung“ (ebd., 160). Die Sortierung der sechs Ansätze insgesamt folgt der 
Logik eines Zooms von der internationalen Makroebene auf die kleinste 
mikrodidaktische (vgl. ebd. 159). Dies ist zweifellos eine gelungene Dar-
stellungsweise, aber weder eine theoriegeleitete, noch eine politische 
oder politisch inspirierte, auch wenn sie Aspekte menschenrechtlicher und 
parlamentarischer Politik enthält. Streng genommen ist es weniger eine 
„Systematisierung“ als eine „Sortierung“, setzt man als Unterschied zwi-
schen beidem ebenjenes thesengeleitete Argumentieren, das die Theorie-
arbeit ausmacht. Ich wollte etwas, das weder ideengeschichtlich/his-
torisch ist, noch a-theoretisch wie es solche Mehr-Ebenen-Modelle sind, 
die schließlich nicht umsonst ‚Modelle‘ heißen.  
 
---STIL_BRUCH_KANTE – MATRILINEAR-GENEALOGISCHER SCHREIBSTIL ENDE--- 
 
Was hier auffällt, ist erstens das Einschreiben in eine Tradition. Ich habe 
darin behauptet, es hätte Tradition, dass wir* (einer der fraglichsten Be-
griffe dieser Arbeit) uns eigentlich schon immer von Betroffenenbewe-
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gungen haben bewegen lassen. Diese Behauptung wiederum suggeriert 
Kontinuitäten auf eine Weise, die unfasslich vielen Menschen vor den 
Kopf stößt: Betroffenenbewegungen, die sich niemals ernst genommen 
und von der Theoriebildung erhört gefühlt haben, zum Beispiel. Es ist 
demnach eine Genealogie aus der Unterkategorie ‚Mythenbildung’: Indem 
ich so tue als stünde ich in einer Tradition, behaupte und produziere ich 
diese erst als solche. Manchen wäre das freilich Recht, wenn das unsere* 
Tradition wäre. Das macht sie aber nicht weniger erfunden. Man muss 
Genealogien dekonstruktiv lesen: Niemals schreibt sich ein_e Wissen-
schaftler_in in eine vorhandene Tradition, die sie unschuldig ohne Zutun 
‚auffindet’, einfach ein. Wir produzieren diese Traditionslinien erst im 
Schreiben. Das ist die Quintessenz des genealogischen Schreibens: Müt-
ter erschaffen. Dadurch Autoritäten erschaffen. Dadurch Hierarchien er-
schaffen, denen sich die Nachgeborenen unterwerfen müssen. Man be-
achte auch, dass dieses Mütter Erschaffen eben nicht durch einen Bruch 
mit etablierten Zitationskonventionen geschieht, sondern durch das Ver-
ketten der Schriften einer Person und das Fallenlassen der Übrigen unter 
dem Zeichen „et al.“. Es wird ein Zentrum geschaffen, um das sich die 
anderen Autor_innen ranken, die sodann nur noch Fußnotensetzerinnen, 
Epigonen oder Begleiter_innen dieser zentralen Mutter sind. ‚Et al.’ 
bedeutet genau das: ‚Und andere’ – jene Anderen*, die vom Zentrum des 
Normalen* ausgehend bestimmt und benannt werden.  
 
Zweitens fängt diese Einleitung sofort an zu treten und sich abzuheben. 
Das ist der übliche wissenschaftliche Duktus, an den wir uns gewöhnt ha-
ben: Argumentieren, warum man glaubt, etwas besser zu wissen oder 
besser gemacht zu haben als die Vorgänger_innen – Hierarchisierungen 
über Hierarchisierungen. Mir schläft dabei das Gesicht ein. Ich glaube, wir 
haben uns viel zu sehr daran gewöhnt, so etwas zu lesen und hinzuneh-
men, dass die Wertschätzung einer Arbeit (wie in diesem Beispiel der von 
Platte) zugunsten auktorial-narzisstischer ‚Abgrenzungen’ hintenüber fällt; 
und die Figur der ‚kritischen Würdigung’ ist nur das Pflaster, das diese 
Grundfrage nach Diskussionsmodi und -kulturen im Wissenschaftsbetrieb 
überdeckt. Freilich: Es geht nicht ohne Abgrenzungen, da Denken ohne 
Kategorien und Kriterien und somit Grenzlinien und Abgrenzungen nicht 
möglich ist, aber hier versuchen wir es mit einem anderen Denkstil – syn-
thetischer, vernetzender, verbindender als in der Figur der ‚kritischen 
Würdigung’. Es geht um genau diese Differenz bei Abgrenzungen: ‚Ich 
habe es anders gemacht als X’ (rhizomatisch) vs. ‚Ich habe es besser 




Kurz gefasst: Viele Menschen meldeten mir zurück, dass sie die genea-
logische Passagen (die grau hinterlegten Stellen, aus denen man bitte 
nicht zitiert, weil sie frei erfunden sind!) viel schneller lesen können. Sie 
entsprechen den Lesegewohnheiten. Sie erlauben es, sich binnen weni-
ger Minuten ein erstes Urteil zu erlauben, weil sie in den gewohnten Kate-
gorien operieren. So findet man als geübte_r Leser_in schnell heraus, ob 
man ein Buch ‚interessant’ findet oder nicht und ob man es als Teil der 
eigenen Disziplin versteht oder nicht. Für Rhizome braucht man mehr 
Geduld, da sie dazu da sind genau diese Kategorien zu irritieren. Man 
muss, wie Bruce Fink (2013, 22) so schön sagt, „das Verstehen auf-
schieben“. 
 
Die wahrerere Geschichte hinter der Entstehung des Trilemmas basiert, 
wenn überhaupt, auf ganz anderen Müttern: 
 
Wir haben zu Hause die geerbte Bibliothek von Anke Schäfer stehen. Da 
waren lauter schöne Sachen drin: fast alle Ausgaben der beiträge, die 
komplette Ihrsinn, die Frauenjahrbücher und zahlreiche andere Bücher 
aus dieser Zeit sowie Sachen, von denen jede Schwester weiß, dass man 
sie hier nicht nennen soll. Sie alle stehen in diesem Moment des Schrei-
bens vor mir, an meiner Seite, hinter mir. Wir hatten einen Riesen Spaß 
daran, diese ‚alten’ Sachen zu lesen und haben heute noch jeden Tag 
Freude an dieser Schatzkiste. In mir als junge Frau erweckten diese 
Schriften jedoch vor allem einen Eindruck, nämlich den, dass wir uns im 
Kreis drehen. Je mehr ich in den ‚alten’ Sachen las, desto häufiger war 
ich erschrocken, was einem im Dunstkreis von Inklusions-/Diskriminie-
rungsforschung so alles als neue Idee verkauft wird oder eben in Genea-
logien vereindeutigend einer einzigen Frau zugeschrieben wird. Viele der 
Textformate von damals haben das noch gemacht: als Kollektiv schrei-
ben; nicht auf die Autor_Autorität beharren; gemeinsam denken eben: 
Gesprächsgruppen bilden, Protokoll führen; weil es auch gar nicht darum 
geht am Ende eine Autorin zu haben, sondern darum, Ideen in die Welt 
zu setzen. 
Und so fand ich 2014, während sich an meiner Uni ein Lesekreis gründete, 
in dem es von jungen Menschen als Up-To-Date-Widerstand empfunden 
wurde, bell hooks zu lesen, exakt denselben Text abgedruckt in der 27. 
Ausgabe der beiträge von 1990. Das einzige, das sich seitdem geändert 
hat, scheint zu sein, dass die Studis den Text im englischen Original le-
sen wollen. In derselben Ausgabe erklärt Prengel übrigens in einer Fuß-
note, warum (De-)Segregationen kontextabhängig zu bewerten sind, da 
sie je nach politischer Ausgangslage Befreiung oder Unterdrückung be-
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deuten können (genauer in IV.DE4; Prengel 1990, 132). Eine Weisheit, 
die heute häufig verleugnet, von vielen nie wahrgenommen oder wieder 
vergessen oder verdrängt wurde.  
 
Ich dachte also: Warum nicht eine paradoxe Intervention? Eine Theorie 
des Sich-im-Kreis-Drehens! Aufgeschrieben als eine Theorie, die sich im 
Kreis dreht: ein Ringschluss. Blendet man alle historischen Kontexte aus, 
ignoriert die zeitspezifischen Begrifflichkeiten, ignoriert das nationen-/ 
länderspezifische Gesetz, die parlamentarischen Besetzungen und alle 
anderen Kontingenzen, tut gewissermaßen so, als wären alle ‚Beiträge’ 
brandaktuell, so als ob es keine Tagespolitik gäbe, welche ewige Form 
erscheint dann?  
Dazu muss man aber so rhizomatisch vorgehen, dass auch für auktorial-
genealogische Phantasien kein Platz mehr ist, dass kein Platz ist für eine 
Würdigung feministischer Geschichte, weil sie dazu vorübergehend ‚ein-
gestampft’ werden muss, plattgedrückt zu einer flachen Gleichzeitigkeit 
an Beiträgen von uns* Frauen, die wertvoll sind, weil sie uns* hier und 
heute etwas bedeuten.37  
I.4b Das Rad der Geschichte  
 
Man könnte es demnach auch so formulieren: Das größte Problem – und 
dazu muss man dann doch einmal in die ontologischen Untiefen hinab-
steigen (und geschichtsphilosophisch werden) – könnte darin bestehen, 
dass die Menschen immer wieder glauben, sie seien etwas so besonde-
res und befänden sich in einer so besonderen politischen Situation, dass 
sie sich jetzt eine grundständig eigene Antwort ausdenken müssen. Das 
                                                     
37 Gleichzeitig bedeutet dies – und das führt zur Aufhebung des Gegensatzes zwischen 
genealogischem und anti-historischem rhizomatischem Schreiben im Tun –, dass ich 
überdurchschnittlich viele alte Schriften zitiere. Zu sagen, dass die Geschichte plattgedrückt 
ist, dass es also egal ist, von wann ein Text ist, läuft schließlich auf dasselbe hinaus wie zu 
sagen, dass man dann auch einfach die a/Alten zitieren kann. So kam es dazu, dass 
(ausgerechnet!) ich als Rhizomatikerin in einem Text von Ackermann (2017, 245) dafür 
gelobt wurde, zu den wenigen zu gehören, die nicht geschichtsvergessen seien. Es hat mich 
sehr beruhigt, dass man mir das anliest, denn es ist die Wahrheit: Drei Generationen 
feministische Texte stehen vor meinem schreibenden Nicht-Selbst – sie alle haben ihren 
Platz in dieser Karte und in meinem Herzen. 
Da das anti-genealogische Schreiben in keinem Bereich so viel Potential zur Gewalt hat wie 
im feministischen, habe ich außerdem einen Stilbruch eingebaut und in Abschnitt IV.N4 ein 
sehr genealogisch geratenes Kapitel verfasst. Dieses bezeugt zudem meine aufrichtige 
Hochachtung vor Lacanianerinnen (aus dem Stall kamen schließlich auch meine besten 
Beraterinnen im Prozess der Stabilisierung meiner Psychose...).  
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geht im Feld ‚Inklusion’ so weit, dass die abstrusesten Dinge publiziert 
werden, auf denen nur ‚inklusiv’ draufsteht, damit Lehrkräfte das Gefühl 
haben, es ist auf dem neusten Stand und wird den angeblich so hochak-
tuellen Debatten gerecht.  
Es geht immer noch darum, Erziehung so zu gestalten, dass Auschwitz 
nicht noch einmal sei (Adorno 1971/1993). Man muss mit dem Sezier-
messer auszirkeln, was ‚Vergessen’ aus rhizomatischer Perspektive be-
deutet. Es gibt ein Vergessen, das es den Menschen verunmöglicht zu 
sehen, dass es sich bei jenem, das man nun für einige Jahre ‚Inklusion’ 
nennen wird, um ein zeitloses Thema handelt und nicht um irgendeinen 
Modetrend, den man alle 20 Jahre unter einem anderen Namen wie eine 
Wutz durchs Dorf treibt.  
 
Diese fatale Form des ‚Vergessens’ geschieht aus rhizomatischer Per-
spektive gerade dadurch, dass man von historischen Schriften behauptet, 
sie seien ‚historisch’, also nicht mehr aktuell, gegenwärtig und unverän-
dert auf der Höhe der Zeit. Die Intuition der Karte aber sagt: Nichts ist 
vorbei (denn es ist nur woanders). Nichts ist Vergangenheit (denn es lebt 
mitten unter uns fort). Insbesondere ist das Historische brutal gegenwärtig 
– zumal es nicht nur weitererzählt, sondern auch weiter agiert wird: 
‚Rostock-Lichtenhagen’ und ‚Mölln’ sind nicht vorbei, denn sie sind ‚NSU’ 
geworden. Und nach dem ‚NSU’ wird es auch längst noch nicht Geschich-
te sein; deshalb votieren wir „[f]ür eine Ewigkeitsklausel im Grundgesetz: 
Es wird nie wieder alles gut“ (Czollek 2017, 123). Außer aber – und das 
wäre das zu ersehnende historische Großereignis – wir könnten in einem 
anderen Sinne des Wortes ‚vergessen’, nämlich jenes vergessen, das 
derzeit allzu gegenwärtig perpetuiert wird. Man begehrt sodann, dass et-
was Geschichte werden soll, von dem man erkannt hat, dass es fataler-
weise längst noch nicht Geschichte ist.  
Sodann begehrt man nicht, Geschichte zu schreiben, sondern man 
wünscht, dass etwas dermaßen Geschichte geworden sein wird, dass 
man es ruhig vergessen kann, weil es keinerlei Gegenwartsbedeutung 
mehr hat.  
Typischerweise würde man in systematisierendem Duktus zuerst fragen: 
Glaubt die Karte an Fortschritt oder ist jedes Wandern von einem Ort der 
Karte zum nächsten weder Fortschritt noch Verfall? Das Spannendste an 
der rhizomatischen Schizo-Logik ist, dass sie auf diese Frage ‚Weder-
Noch’ antwortet, und sodann ‚Entweder ... und auch’.  
Alles entspringt dem Begehren. Die Karte glaubt weder an einen histori-
schen Relativismus der Fortschrittslosigkeit noch an Fortschritt, noch un-
terlässt sie den Versuch, sich diesen Pfad der Humanisierung aller zu 
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erträumen. Wenn man nichts begehrt, ist da nur die Quelle und diese hat 
keinen Vektor, weder nach oben noch nach unten. Wenn wir aber schrei-
ben, um zu träumen, um an einen besseren Ort zu flüchten, in ein gerech-
teres Anderswo, werden wir alles in diesen gleichzeitigen und im Kreis 
laufenden Quellen finden. Man muss es wirklich affektlogisch erfassen, 
um diesen geschichtsphilosophischen Impuls zu verstehen: Entweder ist 
alles schon gesagt und geschrieben worden und auch habe ich die Hoff-
nung, etwas Neues sagen zu können, etwas, das tatsächlich die Welt 
verändern helfen könnte.  
Dieser Affekt entspringt einem Erfahrungswissen, das wohl alle Aktivis-
t_innen und Pädagog_innen haben, die gegen Rassismus, Antisemitis-
mus bzw. gegen Diskriminierung im Allgemeinen kämpfen: Wir erzählen 
seit Dekaden dasselbe und gleichzeitig stehen wir jeden Morgen auf und 
machen mindestens uns selbst vor, dass in der Zwischenzeit etwas ge-
schehen sei, dass die Menschheit dazugelernt habe, dass wir in der Auf-
klärungsarbeit, in unseren Präventionsworkshops und Awareness-Grup-
pen etwas anderes tun als in den 90-ern, den 80-ern, den 70-ern. Wie 
gerne würde ich glauben, dass wir eine Geschichte haben, die Geschich-
te ist! Neulich war ich hoffnungsschwanger auf einem Event, das sich um 
eine versuchte Zusammenführung von Differenzfeminismus und queerer 
Dekonstruktion drehen sollte. Scharenweise kluge, gut ausgebildete junge 
Frauen machten sich ans Werk, einen neuen Feminismus zu erfinden. 
Aber berechtigterweise sagte unsere Dienstälteste, eine Emerita, das 
stünde bereits bei Simone de Beauvoir. Sie sagte es mir. Flüsternd. Weil 
sie wusste, dass ich die Karten-Tante bin. Sie sagte es nicht laut, denn 
sie war so tief glücklich darüber, dass so viele junge Menschen weiter an 
diesem Thema arbeiten. Man will sie nicht entmutigen, nicht entgeistern, 
ihnen nicht den Elan nehmen. Also lässt man sie vergessen, lässt sie 
geschichtsvergessen an Fortschritt glauben.  
 
Daher fragt das Rhizom stets zuerst nach dem Begehren in einem Raum 
und dann danach, wie dies den Umgang mit Geschichte, das Schreiben 
von Geschichte, das Gedenken und das Vergessen beeinflusst.  
Es gibt jene dunkelste Form des Begehrens nach Geschichtsschreibung: 
Das lineare, linearisierende Verständnis von ‚Geschichte’ gepaart mit pa-
triarchalem Gebaren und imperialer Lust, zusammengehalten durch natio-
nalgeschichtliche genealogische Fixierungen: alles für das Vaterland, die 
Blutlinie, das Erbe und dessen Reinheit. Es geht darum, Nazi-Geschichte 
und Nazi-Geschichtsphilosophie als Höhepunkt des genealogischen 
Begehrens nach einer Erfolgs- und Siegesgeschichte zu verstehen: Ein 
Reines_Blut_Bad – ein Land, in dem Geschichte nur notiert wird, damit 
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wichtige Männer sich als Söhne noch wichtigerer Männer darstellen kön-
nen, um dann auszurufen „Das bin ich, das bin also ich!“ (Deleuze & 
Guattari 1992, 30). Dies ist die Geschichte der Selbstvergewisserung und 
ihr faschistisches Schicksal.  
Wenn Menschen mit diesem dunklen Begehren ‚Geschichte’ sagen, 
sagen wir daher ‚Vergessen!’, denn für die Geschichte der Anderen* war 
und ist darin kein Platz. Und in den immer noch viel zu seltenen Momen-
ten, in denen sich eine andere* Stimme durchzusetzen vermag, in denen 
ein Unerhörtes erklingt, sagen wir ‚Hinhören! Jetzt alle mitschreiben!’. 
Denn dieses Erhören der Vergessenen wird das falsche Begehren nach 
selbstvergötterndem Erinnern durchbrechen. 
 
Daher gilt für die schizo-nomadische Geschichte, dass sie ihre Ohren 
zunächst weit öffnen muss. Statt sich zu einer identifikatorisch geschlos-
senen Interpretation verführen zu lassen, sagt sie: „jeder Name in der 
Geschichte bin ich...“ (ebd., 29). Je nach Ausgangsstandpunkt gilt es ver-
schiedene Reisen anzutreten. So schreiben die beiden als Männer der 
herrschenden Kaste zunächst mit folgendem Vektor: Das sich in völki-
schen/rassischen Genealogien identifizierende Ich mit seinem narzissti-
schen Geschichtsverständnis ist widerlich, so widerlich, dass unsere 
Jungs sich fragen, wie es möglich sein könnte, dem Sohnsein zu entrin-
nen, wie es möglich ist, minoritär zu werden, loszulassen, phallogozentri-
sche Genealogien zu unterbrechen. Ein weißer Mann möge sagen „Ich 
bin Malala!“ (Yousafzai & McKormick 2015). Deshalb auch der Begriff der 
„Fluchtlinie“ bei Deleuze und Guattari; er sagt: Da möchte man(n) doch 
wegrennen vor diesem Erbe. 
„Die Träume vom Ende des Patriarchats erledigen sich. Niemand 
wird dieses Erbe antreten wollen. Die Entmachtung des weißen 
Mannes könnte irgendwann sogar in seinem eigenen Interesse 
liegen, wenn er nämlich selbst die Lust verliert, die Folgen seiner 
Anmaßung und Perversion unter Kontrolle zu halten, zu bewa-
chen, sich ihnen gewachsen zu zeigen und den eigenen tödlichen 
Müll wegschaffen zu sollen.“ (Thürmer-Rohr 1987/1992, 47) 
Es geht darum, dass einem so schlecht dabei wird, dass man keine Lust 
mehr hat, ein Mann zu sein, wenn Mann* Sein bedeutet, in diesem Sinne 
Sohn sein zu müssen: hart wie Kruppstahl mit einem patrilinearen Namen 
von Ehre. Eine Flucht-Option ist demnach die polymorphe Adoption.  
„[Ü]berall eine mikroskopische Trans-Sexualität, die bewirkt, daß 
die Frau ebenso viele Männer umfaßt wie ein Mann, und der 
Mann ebenso viele Frauen, die alle in der Lage sind, miteinander 
in Verhältnisse der Wunschproduktion einzutreten, die die stati-
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sche Ordnung der Geschlechter umstürzt.“ (Deleuze & Guattari 
1992, 381).  
Sie stricken also einen engen Knoten zwischen der herrschenden Ge-
schlechterordnung, dem patrilinearen Geschichtsverständnis, dem Vermi-
schungsverbot unter den n Geschlechtern und Rassen und dem daraus 
folgenden Verbot der Vermischung von Geschichtserzählungen.  
 
Es gibt noch eine Andere* Geschichte; ein anderes Verständnis von Ge-
schichte und eine Geschichte der Anderen*, des Widerstands. Wir brau-
chen daher nichts Neues. Wir müssen nur wagen zu sehen, was schon 
da ist, was da an Tausenden in uns ist; mit dem Verdrängen aufhören. Es 
gibt ein Verdrängen durch falsches Erinnern. Es ist das Verdrängen durch 
genealogisches Erinnern oder, wie Heidegger es nennt und zu einem 
Kernbegriff seiner Philosophie erhebt, ‚rühmendes Weihen’. Da hören wir, 
was die Freunde der Nazis (vgl. Badiou & Cassin 2011) für einen adä-
quaten Umgang mit Geschichte halten: aufstellen, rühmen, weihen. Wir 
müssen diesen Umgang mit Geschichte unterbrechen. 38 Er hat solche 
Spitzen getrieben, dass es antisemitische Formen der ‚Aufarbeitung’ gibt, 
die eine Paradoxie sein müssten, es aber nicht sind, wenn man unter 
‚Geschichte aufarbeiten’ ebenjene Aufstellungen versteht, die immerzu 
die etablierten Genealogien re_produzieren, die Blutlinien re_produzieren, 
die Geschichte der Anderen* aus der eigenen Geschichte ausmerzen (vgl. 
Shavit 2008; Skrobek 2017): „Man schreibt Geschichte aber immer aus 
der Sicht der Seßhaften im Namen eines einheitlichen Staatsapparats, 
und das war selbst dann noch möglich, als vom Nomaden die Rede war. 
RHIZOMATIK = NOMADOLOGIE.“ (Deleuze & Guattari 1977, 37). Die 
Geschichte aller Wandernden, der Migrant_innen, der Geflüchteten, der 
Diasporischen, kurz: der Nomad_innen hat keinen Platz in einem Ge-
schichtsverständnis, das sich nationalstaatlichen Grenzen und/oder den 
Grenzen eines als homogen erdachten Kulturraums unterwirft. Wer ‚deut-
                                                     
38 Die Kehrseite des Aufstellens, Weihens und Rühmens liegt in der Produktion von genauso 
grandiosen Schockbildern. Dass eine solche „Schocker-Pädagogik“ nicht zur Prävention von 
Rechtsextremismus beiträgt, betonte auch Heitmeyer (1988, 201). Ebenso kommt Brumlik 
(2002, 100) zu dem Ergebnis, dass Gedenkstättenarbeit mit rechten Jugendlichen „sozialpä-
dagogisch überflüssig und bildungstheoretisch sinnlos“ sei. So resümieren Hormel und 
Scherr (2004) in Anbetracht dieser und anderer Befunde, dass das Modell der historischen 
Aufklärung über Faschismus zu Präventionszwecken „offenkundig gescheitert“ (ebd, 240) 
sei. Wir kommen im Kapitel IV.E2 erneut darauf zurück, warum es bei diesem Thema so 
wichtig ist, stets genau zu prüfen, wer auf welche Weise ‚erinnert’. 
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sche Geschichte’ sagt, hat den Fehler nach Deleuze und Guattari schon 
gemacht.39  
 
Beginnt man mit dem Begehren der Menschen steht man schnell vor 
jener schmerzhaften Paradoxie des Gedenkens, jenem fast unsprech-
baren Schachmatt: Es gibt in diesem Land – rechts ‚Außen’ und zugleich 
mitten unter uns – Menschen, die gerne gedenken, die sich so liebend 
gerne erinnern, dass sie immer noch den ganzen Schrank voll Nazi-
Scheiße haben und ihre Memorabilien von damals hüten wie Schätze. 
Dieses falsche Gedenken ist es, dass das Gedenken der Anderen* ver-
drängt. Der Gegner eines aufrichtigen Gedenkens an die Opfer der Shoah 
ist nicht das Vergessen, sondern das Überschreiben durch ein von dunk-
lem Begehren getriebenes Erinnern. Was also sollen in dieser Gemenge-
lage jene tun, deren Begehren nach Erinnern und Gedenken auf Frieden 
zielt? 
„Doch scheinen nichtwissenschaftliche Formen des Gedenkens 
unverzichtbar, wenn nicht jeder Ausdruck einer öffentlichen Be-
reitschaft, der Massenvernichtung überhaupt Aufmerksamkeit zu 
zollen, aufgegeben werden soll. Der Unverzichtbarkeit des Ge-
denkens korrespondiert die Unverzichtbarkeit von Darstellungs-
formen, die anders und mehr sind als Informationsvermittlung und 
theoretische Interpretation. So nötig aber Rituale sind, so sehr ist 
doch fraglich, ob sie ihrem Gegenstand gerecht werden können – 
nein, mehr noch: so gewiß ist es, daß sie ihm im Falle der Shoah 
nicht gerecht werden können.  
Aus diesem Paradox freilich führt kein Weg heraus, vielmehr 
kommt es darauf an, tiefer in das Paradox hineinzugehen und 
dabei sämtliche Möglichkeiten aufzunehmen, die auf diesem Weg 
sichtbar werden.“ (Brumlik 2004, 175) 
Was zu lehren ist, ist ebenso vielfältig wie das Begehren der Menschen. 
Hält man sich dieses vor Augen, sieht man nämlich deutlich, dass man-
che tatsächlich zunächst das Begehren zu vergessen erlernen müssten 
statt das Erinnern zu genießen. Jenen, die diesen Schritt bereits gemacht 
haben, kann man sodann lehren, dass Vergessen das Gegenteil von Ver-
                                                     
39  Deshalb ist auch die Frage nicht beantwortbar, ob sich diese Arbeit auf den 
„deutschen“ Kulturraum beziehe oder „international“ sei. Man muss die Karte von allen 
hegemonialen Zugehörigkeitsordnungen befreien; man muss des Weiteren jeden offen oder 
verdeckt imperialen Anspruch unterlassen. Die Lesenden entscheiden lassen, ob diese 
Karte in ihrem Milieu, ihrem Kulturraum, ihrer Sprache Bedeutung hat und Orientierung 
verschafft. Nicht festlegen, sondern sich öffnen für die Möglichkeit sich ineinander 
verschiebender Orte der Lesbarkeit. 
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drängen ist, und daher nur über den Umweg des Erinnerns gelingt. Wer 
bereits glaubt, vergessen zu haben, muss aber sehen lernen, dass jenes 
nur vermeintlich Vergessene, noch längst nicht Geschichte ist. Und gera-
de jene Expert_innen für Geschichte, die sich allzu häufig auch als Exper-
t_innen für das Übersehen der gegenwärtigen Gewalt erweisen, müssen 
lernen, wann ihr Fach nicht dran ist.  
 
Was also besagt das rhizomatische (Nicht-)Geschichtsverständnis? Es 
unterlässt die auktorialen Anmaßungen sowie deren Rühmungen, destru-
iert genealogische Phantasien, die behaupten eine legitime Blutlinie zu 
verteidigen, und lebt von der dadurch möglichen synergetischen Affirma-
tion. Es lässt uns alle minoritär werden, damit wir unsere eigene ver-
drängte Geschichte miteinschreiben können, statt sie ausradieren zu 
müssen.  
Für gewisse ältere Leser_innen könnte man demnach folgende Brücken-
formulierung wählen: Es gibt zwei Wege, sich vom arischen Erbe loszu-
sagen. 40  Der erste bleibt genealogisch und re_produziert die Ahnen-
galerie im Kampf gegen diese. Der zweite lässt los. Trauert. Und sucht 
sich neue Verbindungen. Echtes Vergessen statt Verdrängen. „Wir 
beanspruchen nicht, eine Summa zu verfassen oder eine Chronik aufzu-
stellen, unsere Verfahren sind Vergessen und Subtraktion.“ (Deleuze & 
Guattari 1992, 40). Aus der Perspektive der (Mit-)Täter und Profiteure 
dieser historischen Ordnung gilt dabei, dass dieses Vergessen freilich 
kein Vergessen der Opfer bedeutet, sondern ein Verlernen der Barbarei, 
eine Subtraktion des Selbst aus diesem ‚Volkskörper’, mit dem man nichts 
mehr zu tun haben will, eine Desidentifikation mit dem eigenen Arieraus-
weis und seiner Geschichte. Aus der Perspektive der Opfer könnte man 
sagen, dass ein Rhizom das Vergessen ermöglichen helfen soll – ein 
Begehren, das wohl jeder traumatisierte Mensch kennt. Wie kann man 
tatsächlich vergessen? Nicht wegsaufen, nicht dissoziieren, nicht verdrän-
gen, sondern wahrhaft vergessen. 
Beide Verfahren können in Irrwege und Sackgassen führen: Wer inner-
halb des Genealogischen damit befasst ist (wie weite Teile der 68er) das 
Götzenbild des Vaters zu zerstören und gegen es anzukämpfen, wird 
leicht darin gefangen, da man immer mit hervorbringt, wogegen man an-
                                                     




kämpft. Wer wie Deleuze und Guattari lieber flüchtet, hat eben genau das 
getan, wird heimatlos, herkunftslos, nomadisch.41  
Aus genau dieser traurigen Tatsache heraus hat es mich sehr berührt, 
wie freundschaftlich die Unterredungen zwischen Foucault und Deleuze 
waren (1977). Da waren zwei Männer; der eine studierte Geschichte, be-
fasste sich mit der Rekonstruktion ebenjener Genealogien, um sie so ins 
Wanken zu bringen, während der andere die ‚Fluchtlinie’ und das ‚Frau-
werden’, das ‚Minoritärwerden’ zu Schlüsselbegriffen seines Denkens 
macht. Ein asignifikanter Bruch mit einer Geschichte ist eben nur dann zu 
bewerkstelligen, wenn kein Kampf, kein Geschrei, kein Krieg mit den 
Eltern mehr dieser genealogischen Verbindung essentiellen Charakter 
verleiht. Man könnte sagen: Ersterer hatte die Weisheit ebenjene Essen-
zen herauszufiltern und sich an ihnen abzuarbeiten, während Letzterer 
die Weisheit hatte, sie loszulassen und sich darauf zu konzentrieren, 
neue Netze zu spannen. Es gibt eine Einsamkeit, die jene der verlorenen 
Söhne ist; und es gibt eine Einsamkeit des Flüchtens: Wie allein sind jene, 
die keine Herkunftsgeschichte mehr haben. Wie reich aber sind ihre 
Verbindungen zum Gegenwärtigen! 
 
Ein weiteres Liebesgeständnis unter geschichtsphilosophisch Verschie-
denen findet sich in Badious „Versuch, die Jugend zu verderben“ (Badiou 
2016d), das er schließt mit der Aufforderung an die Jugend, den Aufbruch 
zu wagen. In einer Anspielung auf ebenjenen deleuzianischen Begriff 
schreibt er: „Ein Denken des Aufbruchs, ein wahres Denken des wogen-
den Ozeans der Welt. Ein exaktes und nomadisches Denken, ein Denken, 
das exakt ist, weil es nomadisch ist, ein maritimes Denken.“ (ebd., 54). 
Die Meermetapher verweist auf eine in diesem Sinne fluide Intelligenz. 
Wasser ist eine Metapher für überströmenden Widerstand. Wasser stellt 
                                                     
41  Auch hier liegt ein Eingangspunkt zur feministischen Frage, was Rhizombilden von 
weiblichen Standpunkt aus bedeutet. Thürmer-Rohr (1992) befragt unter dem motivgleichen 
Titel „Vagabundinnen“ die Heimatlosigkeit der Frau im Patriarchat. Diese erscheint stets als 
ambivalente (ebd., 180): „Einerseits sind Frauen in der Männergesellschaft grundsätzlich 
heimatlose. Die Welt, in der sie leben, ist – als Ganze – nicht ihre Welt.“ (ebd., 178). Dann 
ginge es für die Frau zunächst um eine Territorialisierung und dementsprechend um die 
gegenteilige Bewegung: eine Landnahme, ein Beanspruchen eines Platzes in der Welt. 
Andererseits aber ist sie im Patriarchat an ein Heim geheftet, ist zwangsweise häuslich und 
in diesem Sinne verhaftet. „Dann wieder sträuben sich die Haare gegen alles 
Wurzelschlagen“ (ebd., 180). Worauf es hier ankommt, ist die Freiheit der Entscheidung zur 
Flucht. Es macht einen Unterschied, ob man vertrieben und der Heimat beraubt lebt – ohne 
Anspruch auf einen Platz in der Welt – oder ob man der Zuweisung zu einem Heim entsagt. 
„Als Heimatlose aus eigener Entscheidung trifft uns die Diagnose >moralischer 
Irrsinn<.“ (ebd., 181). 
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sich nicht entgegen, gibt nicht Contra oder greift aktiv an – es ist nicht 
zerstörerisch in irgendeinem aggressiven oder wütenden Sinne – sondern 
es flutet und entfaltet seine widerständige Kraft durch Sammlung. In 
seinen späten Schriften, so lässt sich resümieren, hat Badiou diese Kraft 
der neuen Form von Kritik, wie sie bei Deleuze entfaltet wird, (an-)erkannt. 
Mit dem verdeckten (er zitiert Deleuze a.a.O. nicht offiziell, sondern be-
lässt es bei der Anspielung) Kompliment, dass das nomadische Denken 
ein exaktes sei, eben weil es loslassen kann und sich immer wieder neu 
verorten und orientieren, öffnet er die Arme für die als unmöglich ange-
kündigte Allianz, von der es nun Zeit ist, sie zu vollziehen.  
 
Auch in diesem Werk geht es um einen Generationensprung: Die Alten 
konnten und mussten sich noch in der traditionellen Form von Kritik üben. 
Ihre Vorstellung von Gesellschaftskritik folgte dem Modell des Contra-
Gebens gegenüber Autoritäten und des Ankämpfens gegen etwas. Die 
Jugend, die er in diesem Werk adressiert, arbeitet hingegen mit einer 
Kritik im Sinne eines Entwickelns von Kriterien, das der Orientierung die-
nen soll. Statt gegen den Hegemon oder den Patriarchen anzureden, ist 
diese ‚vaterlose’ Generation geprägt von einem Verständnis kritischer 
Reflexion als Suche nach Orientierung. Die Karte entbirgt sich so insbe-
sondere in einer jungen Generation, die als ‚orientierungslos’ gilt, als 
neues Mittel zur Gesellschaftskritik. Es ist mehr eine Tastbewegung als 
ein Argument. Die Zwischengeneration beschreibt er als eine, auf die 
dabei vergleichsweise wenig Verlass sei:  
„Wie viele Vorlesungen und Tagungen habe ich in aller Welt 
miterleben dürfen, bei denen das Publikum sich zusammensetzte 
aus einem harten Kern von Altgedienten und Überlebenden, von 
Veteranen wie mir, welche die großen Schlachten der sechziger 
und siebziger Jahre geschlagen haben, und aus einer Masse 
junger Leute [...]. Wie durch einen Bocksprung scheint die Jugend 
von heute die dominierende Altersklasse, die von den ungefähr 
Fünfunddreißig- bis zu den Fünfundsechzigjährigen reicht, über-
springen zu wollen“ (Badiou 2016d, 33) 
Das war Badious Hauptmotivation dieses Buch an und für die Jugend zu 
schreiben. Spiegelgleich kann auch ich bezeugen, dass viele dieser sog. 
Alt-68er zu mir und Gleichaltrigen sagten, dass sie sich freuten „zu sehen, 
dass es wieder los geht“. Freilich verbietet sich von beiden Enden des 
Altersspektrums ein Pauschalurteil über besagte Zwischengeneration; 
Aber dennoch kann man sich des Eindrucks nicht verwehren, dass dort 
vor allem Pause gemacht wurde, was emanzipatorische Politiken betrifft. 
Soziologisiert gesprochen und nach Deutschland transponiert fragt 
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Badiou, ob 16 Jahre Kohl und der (verschlafene) Aufstieg des globali-
sierten Finanzkapitalismus nicht eher eine Generation an Verwalter_innen 
oder Sachwalter_innen hervorgebracht haben, denn eine schöpferische, 
entwerfende Generation. Gefangen im Wechselbad aus Wohlstand und 
Krisenrhetorik treten große Entwürfe zugunsten von kleinen Reform-
paketen zurück. Das hat uns hierher gebracht. Und es ist der Job unserer 
Generation, nun wieder Fahrt aufzunehmen42:  
 
Eine andere Welt ist denkbar; Und wir skizzieren sie nicht im Modus der 
(anti-)autoritären Kritik, sondern unter einem entwerfenden Versamm-
lungszeichen. ‚Occupy’ hat(te) keine Tradition. Zeitgenössische Formen 
von Internationalismus dürfen gar keine Tradition haben, da Traditionen 
stets lokale sind (s.a. IV.ND4). Das ist das Pontential des Signifikanten 
„Inklusion“: ein Zeichen zur Versammlung zu sein, ein Verkettungs-
zeichen, ein Vereinigungszeichen. Ein Rhizom entwirft eine „neue Art 
symbolischer Ordnung“ (Badiou 2016d, 47) statt nur auf die traditionelle 
symbolische Ordnung zu antworten.  
Dazu muss man von Adorno ausgehend einen Schritt weiter machen: Es 
gibt kein richtiges Leben im Falschen, ja, mit Betonung auf Aber:  
„Das ist das Thema der Philosophie: das wahre Leben. [...] Die 
Philosophie lehrt uns oder versucht zumindest uns zu lehren, 
dass das wahre Leben, obwohl es nicht immer anwesend ist, so 
doch auch niemals ganz abwesend ist. Der Philosoph will uns 
zeigen, dass das wahre Leben immer auch ein wenig anwesend 
ist.“ (ebd., 12f). 
Während der alte Modus der Kritik auf das Historische und somit das 
Vergangene verweist, ist die rhizomatische Sammlung demnach eine 
präsentische Figur, die nach einer Zukunft tastet. Aus dieser Fluchtbewe-
gung heraus wird in ihrer versammelten Einsamkeit vielleicht eine neue 
Kollektivierung denkbar.  
Und? Ist aufgefallen, dass ich soeben wie aus Versehen einen Erkennt-
nisfortschritt propagiert habe? Von Adorno aus einen Schritt „weiter“ – da 
steht es. Aber höchstwahrscheinlich ist auch die junge Generation, der ich 
entspringe nicht die erste im Rad der Geschichte, die sich nicht mehr an 
                                                     
42 Auch empirische Studien suggerieren dies; Decker und Brähler sprechen für die Zeit 
zwischen 2006 und 2016 gar von einem „Jahrzehnt der Politisierung“ (Decker & Brähler 
2016, 95). Aus der Perspektive der politischen Philosophie gilt ebenso, jede Politisierungs-
welle als interdependent zu betrachten: eine Neue Rechte wird nie geboren, ohne dass auch 
eine neue Linke aufkeimt und die Mitte sich mitbewegt.  
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ihren Vätern abreiben kann, sondern sich tatsächlich neu sammeln muss 
– ist doch auch die Neusammlung eine altehrwürdige Figur.  
Wir mögen nicht wissen, wie es sich mit dem Rad der Geschichte verhält, 
aber es steht außer Frage, dass das präsentische Denken erlaubt, wieder 
an die Möglichkeit einer Orientierung zu glauben.  
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I.5 Prinzip: Kartographie 
 
Zur genaueren Darlegung der Prinzipien der Kartographie bedienen wir 
uns des Werks ‚Anti-Ödipus’ (Deleuze & Guattari 1974/1992, Kapitel 3,4 
und 5 des zweiten Teils). Dort wird unterschieden zwischen drei Synthe-
severfahren: der konnektiven Produktionssynthese, der disjunktiven Auf-
zeichnungssynthese und der konjunktiven Konsumtionssynthese. Weiter 
oben haben wir bereits angerissen, dass das Ziel ist zu verstehen, was 
eine ‚disjunktive Synthese’ ist (vgl. I.1b).  
I.5a Konjunktive Produktionssynthese 
 
Wie immer beginnen wir mit den Wünschen der Menschen. Die Synthese 
nämlich entspringt ebenjenem wünschenden Unbewussten (ebd., 87). In 
dieser Arbeit sind dies die Wünsche von Menschen, die von Diskrimi-
nierung betroffen sind. Wenn etwa einer im Rollstuhl sitzend sagt „Ich 
wünschte, die Leute würden über meinen Rollstuhl hinwegsehen und sich 
vorher fragen, ob ich sie in diesem sitzend tatsächlich in dem Café treffen 
kann, in das sie mich eingeladen haben“, dann synthetisiert dieses 
Wünschen zwei widersprüchlich auseinanderstrebende Regungen des 
Begehrens. Der eine Teil sagt „Beachte meinen Rollstuhl!“; der andere 
sagt „Beachte meinen Rollstuhl nicht!“. Wie es in einem berühmten Ge-
dicht aus der Schwarzen Diaspora heißt, das weiße Freund_innen adres-
siert: „Erstens: Vergiss, daß ich schwarz bin. Zweitens: Vergiss nie, daß 
ich schwarz bin.“ (Pat Parker 43 , afroamerikanische Feministin). Diese 
Grundfigur lässt sich für alle diskriminierten Gruppen finden.  
 
Die Konjunktion ist also eine wünschende Konjunktion widerstrebender 
Wünsche. Wären die Wünsche nicht widerstrebend, wäre die hier vor-
liegende Kartentheorie kein Trilemma, sondern einfach ein harmonisches 
Drei-Punkte-Konzert. [Obige Beispiele inszenieren, wie wir später sehen 
werden, den Kampf zwischen dem Punkt E und der ND-Linie, der durch 
die Gleichzeitigkeit falscher Ungleichbehandlung und falscher Gleichbe-
handlung, bzw. von Essentialisierung und Nivellierung von Differenz 
entsteht.] 
                                                     
43  Erstpublikationsort unbekannt; fliegt aber unzählige Male kostenlos im Internet rum. 
Pädagogisch gewendet bei Khalifa (2005, 37): „Vergiss, dass deine Kinder schwarz sind. 
Vergiss nie, dass deine Kinder schwarz sind.“ 
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Die Wünsche sind deshalb synthetisch, da sie gerade in dieser Wider-
sprüchlichkeit Sinn ergeben. Der innere und äußere Kampf, der sich darin 
artikuliert, macht ihn aus. So gesehen gilt: „In Wahrheit gibt es niemals 
Widersprüche, weder scheinbare noch reale, sondern nur Stufen des 
Humors“ (Deleuze & Guattari 1992, 87). 
 
Es gibt „zwei Verwendungsweisen der konnektiven 44  Synthese: global 
und spezifisch die eine, partiell und nicht-spezifisch die andere.“ (ebd., 
90). Die erste dominiert in unserer Kultur und in der Psychoanalyse und 
zielt auf etwas Transzendentes. Bleiben wir in obigem Beispiel: Wenn 
unser fiktiver Rolli-Fahrer den Wunsch, dass man seinen Rollstuhl nicht 
beachten möge, globalisiert, wird er auf politischer Ebene für eine Welt 
kämpfen müssen, in der das möglich ist. Er wird konsequenterweise und 
logischerweise fordern, dass alle Cafés barrierefrei sein sollten, sodass 
es den einladenden Personen möglich ist, seinen Rollstuhl weiterhin nicht 
zu beachten. Der Wunsch nach Nicht-Beachtung kann erst in Erfüllung 
gehen in einer Welt, die es auch dem sozialen Umfeld erlaubt, diesen 
nicht bedenken zu müssen, da diese erwünschte Welt so barrierefrei ist, 
dass der Rollstuhl in der Wahrnehmung nicht salient ist. Folgt man 
diesem Vektor, ist somit die zweite Facette des Wunsches (dass man den 
Rollstuhl beachten möge) der ersten Facette (dass man den Rollstuhl 
nicht beachten möge) subordiniert. Die Globalisierung zerlegt das Wün-
schen in seine einzelnen Teile und hierarchisiert diese im Anschluss. Sie 
erhalten dann die Form: „Ich wünschte, wir würden in einer Welt leben, in 
der man meinen Rollstuhl nicht beachten muss“ – dann bricht das Reale 
ein und ruft „In dieser Welt leben wir aber nicht!“ – dann stolpert das Ich 
hinterher und schließt daraus: „Deshalb muss ich aushalten lernen, dass 
meine Behinderung Beachtung finden muss“.  
Das entspricht der konventionellen psychoanalytischen Deutung. Lacan 
(gegen den die beiden dort anschreiben) glaubt, dass der Mangel, der 
das Wünschen stets begleitet, unaufhebbar sei; auch er sieht also das 
Widersprüchliche des Wünschens, schließt aber daraus, dass diese dann 
nunmal einfach unerfüllbar bleiben. Was Deleuze und Guattari im Kon-
trast zur (lacanschen) Psychoanalyse „Schizoanalyse“ genannt haben, 
kennt aber noch eine zweite Verwendungsweise: die partielle und 
unspezifische konjunktive Synthese. Während Lacan es für psychische 
Reife hält, obige Subordination und somit Hierarchisierung zu vollziehen, 
ist bei Deleuze und Guattari die Operationsweise des schizophrenen Un-
                                                     
44 ‚Konnektive (Produktions-)Synthese’ wird a.a.O. synonym zu ‚Konjunktive Produktions-
synthese’ verwendet.  
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bewussten das Modell. Dieses bleibt flach und hat viel Humor. Es sagt 
also, partiell und unspezifisch bleibend: „Heut morgen hat es mich total 
aufgeregt, dass ich in meinem Rollstuhl so übersehen werde; ständig 
werd’ ich angerempelt oder Leute kreuzen meinen Weg als wär’ ich 
Luft!“ und dann sagt es noch am selben Tag abends: „Warum kann ich 
auf keine Party gehen ohne aufzufallen wie ein bunter Hund? Ich wünsch-
te, ich könnte unsichtbar sein, mich unauffällig in den Raum schleichen 
wie die anderen“. Da die Schizoanalyse keine Globalisierung vollzieht, 
welche in eine Hierarchisierung der Wünsche mündet, können diese bei-
den Äußerungen nun beide nebeneinander stehen bleiben und beide in 
ihrem wahren Kern erstrahlen. Da die Wünsche als partiell und unspezi-
fisch eingelesen werden, wird das so erhörte Subjekt nicht genötigt, sich 
jetzt aber mal zu entscheiden, ob es denn nun unsichtbar sein möchte 
oder nicht. 
Nicht nur die Psychoanalyse, sondern auch weite Teile der Betroffenen-
politik werden nämlich durch solche Globalisierungen blockiert: Da äus-
sern Betroffene in einer bestimmten Situation einen Wunsch, dieser wird 
globalisiert zu einer politischen Agenda und dann am Ende derart totali-
siert, also von der Situation abstrahiert, dass der gegenstrebige Teil des 
Wunsches Opfer der Unterwerfung, Leugnung oder Verdrängung wird. So 
verkehrt sich z.B. die ursprünglich selbstgewählte ‚Disability Pride – Stolz 
ein Krüppel zu sein!’-Agenda auf einmal zu einem Knebel, der das Leiden 
an Behinderung tabuisiert (III.DE5). Die Globalisierung der einen Wunsch-
facette (‚Ich wünschte, die Leute würden Behinderung nicht mit Leiden 
gleichsetzen!’) ersäuft die andere (‚Ich wünschte, ich würde in meinem 
Leid gesehen werden!’), bringt sie gewaltsam zum Schweigen, um in der 
Öffentlichkeit nicht als ‚selbstwidersprüchlich’ dazustehen. Das Problem 
an den globalisierenden Interpretationen von Wünschen von Betroffenen 
besteht also darin, dass sie in Verbindung mit einer Politisierungsbewe-
gung aus „Ich wünschte, ich hätte auf eine normale Schule gedurft“ ein 
„Wir müssen alle segregierten Orte abschaffen und zwar am besten bis 
gestern!“ machen. Gegenstrebige Wünsche, wie in diesem Beispiel etwa 
ein „Manchmal genieße ich es, wenn wir unter uns sind“, fallen sodann 
dieser totalisierenden Politik zum Opfer.  
Beim Rhizombilden wird daher mitbetrachtet, ob und wie Betroffene ihre 
Wünsche globalisieren oder ob dies durch andere geschieht, die dies so 
interpretieren. So richtet sich der Kern der Kritik von Deleuze und Guattari 
an der psychoanalytischen Interpretationstechnik gegen ebenjenes hierar-
chisierende Interpretieren, das dem einen Wunsch Bedeutung zuschreibt 
und dem Gegenstrebigen sodann Irrationalität zuschreibt. An dieser Stelle 
liegt ein weiterer Übergang zu Foucault: Jede Form des Wahrsprechens 
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ist ein mächtiger Akt, der gleichsam ein Irres hervorbringt, das sodann 
aus dem Diskurs ausgeschlossen wird. Deshalb darf ein Rhizom niemals 
in diesem Sinne konsistent werden: Wenn wir akzeptieren, dass das Un-
bewusste inkonsistent-widerstrebend ist, ist jede Karte und jede Theorie, 
die Wünsche als konsistente Einheiten darstellt, ein Mosaikstück im zum 
Schweigen Bringen des ersoffenen Realanteils. Der so verdrängte gegen-
strebige Wunsch aber wird einen immer heimsuchen. Je heftiger man den 
Sinn der jeweils dritten Linie des Trilemmas leugnet, desto härter wird sie 
einen eines Tages treffen.45 Für jede Linie wird daher gezeigt, wie sie, 
wenn man sie über die anderen erhebt, in eine falsche Globalisierung der 
Wünsche von Betroffenen mündet, die sodann andere Betroffene aus der 
Bewegung tilgt.  
I.5b Disjunktive Aufzeichnungssynthese 
 
Auch bei der disjunktiven Aufzeichnungssynthese gibt es zwei Verwen-
dungsweisen und auch dort kennt das dominante Verständnis von Psy-
choanalyse nur eine der beiden. Es wird unterschieden zwischen einer 
exklusiven und einer inklusiven Verfahrensweise. Wir finden demnach 
auch im Anti-Ödipus einen explizierten Inklusionsbegriff. Beginnen wir 
aber mit dem Gegenbegriff:  
Die klassische psychoanalytische Deutung der ödipalen Triangulation 
„besteht darin, einen exklusiven, limitativen, negativen Gebrauch der dis-
junktiven Synthese einzuführen“ (ebd., 97). Dieser operiert zunächst über 
ein Entweder-Oder innerhalb von Dichotomien. In der ödipalen Triade ist 
man entweder Kind oder Erwachsener, entweder Mann oder Frau, entwe-
der tot oder lebendig. Diese Koordinaten positionieren den Menschen in 
einer Ordnung, die bestimmt: „Bleib ja auf deinem Platz.“ (ebd., 96). Die 
Familie ist i.d.R. die erste Ordnung, die das Kind kennenlernt und in die-
sem Verständnis soll es die Dichotomien verinnerlichen, sodass die Ord-
nungen stabil bleiben. Es soll hinaus in die Welt gehen und dieses Kon-
                                                     
45  Ein großartiges Beispiel für ein solches Wachsen am fundamental Anderen ist das 
Lebenswerk Alain Badious: In seinem Frühwerk ist er noch ein militanter Kämpfer für die 
universale Wahrheit und lässt nichts anderes zu (Badiou 2009). Von Deleuze zeigt er sich 
regelrecht angewidert, zumal dieser sich (derzeit) anti-platonistisch äußert. Dieses Denken 
aber verunmöglichte es Badiou, gewisse feministische Kritiken und Konzeptionen von 
Rassismus zu verstehen. Genau dies hat er nun in seinem Spätwerk aufgearbeitet und 
reflexiv eingeholt: Er unterhält sich über die Geschlechterdifferenz (Badiou & Cassin 2012) 
und reflektiert über sein Bild von Schwarzen Menschen (Badiou 2016a); er lässt dieses 
Schreiben zu. Es ist ein Stück (Alters-)Weisheit, das er sich und uns schenkt. Sobald die 
jugendliche Selbstbehauptung aussetzt, kann das Denken wieder wachsen und jenem 
Nachsinnen, das man unterwegs verloren hat.  
  
88 
zept auf die übrigen Ordnungen übertragen: Du bist schwarz oder weiß, 
frei oder Sklave, Teil der herrschenden oder der unterdrückten Klasse. 
Die konventionelle Psychoanalyse glaubt, dies führe zu einer stabilen 
Identitätsentwicklung. Diese aber basiert auf Exklusivitäten: Wer Mann ist, 
ist nicht Frau und darf nicht weiblich werden, da dies die Ordnung stören 
würde. Wer lebendig ist, darf sich nicht tot fühlen, sich nicht gespenstig 
erscheinen, sich nicht wie ein Zombie vorkommen, der durch den Kapita-
lismus stolpert, und wenn die Erwachsenen sprechen, haben die Kinder 
zu schweigen. „Und je autoritärer strukturiert, je unsicherer über sich 
selbst jemand ist, desto sicherer, fester wünscht er sich die Grenzen 
dieser Orientierung, desto klarer formuliert er die Kategorien und desto 
strenger wird er die Grenzen dieser Zuordnungen verteidigen.“ (Rendtorff 
2011, 19). 
 
Die zweite Verwendungsweise hingegen findet sich bei uns schizophre-
nen Charakteren. Der Inklusionsbegriff von Deleuze und Guattari geht 
also nicht nur davon aus, dass unsere Welt derzeit von Exklusivitäten 
regiert wird, sie beobachten, dass inklusive Synthesen sogar pathologi-
siert und als Wahnsinn verachtet werden:  
„[D]ennoch wird offenbar, daß die Schizophrenie uns 46  eine 
einzigartige extra-ödipale Lektion gibt und darin uns die 
unbekannte Stärke der disjunktiven Synthese enthüllt, einen 
immanenten Gebrauch, der keineswegs exklusiv noch limitativ 
mehr ist, sondern umfassend affirmativ, nicht-limitativ und 
inklusiv.“ (Deleuze & Guattari 1992, 97).  
Die inklusive Vorgehensweise sprengt die Dichotomie aber nicht etwa 
durch Identifikation mit dem Widerspruch, sondern sie ist inklusiv da-
durch dass sie sich nicht identifiziert und nicht identifizierbar ist (vgl. ebd., 
98). Sie hat keinen Platz in der ödipalen Welt des Entweder-Oder. 
                                                     
46 Dies ist eine gute Stelle, um das Spiel mit dem Wörtchen „uns“ zu erklären (s.a. I.6a). So 
fällt zwei Sätze vorher die Verbindung „bei uns schizophrenen Charakteren“, für die gilt, 
dass sich die meisten Leser_Innen aus diesem „uns“ rauszählen. Sie lesen den Satz einer 
Schizophrenen, die gerade pluralisch spricht. In der Zitation von Deleuze und Guattari 
wiederum legt das „uns“ deren Sprechposition offen. Genau dieses „uns“ verrät, dass sie als 
Nicht-Betroffene schreiben. Oft wundern sich Nicht-Betroffene, woher wir Betroffenen so 
schnell wissen, ob ein Redner betroffen ist oder nicht. Die Erfahrung schult einen darin, über 
jedes „uns“ zu stolpern. Damit auch ihr Nicht-Betroffenen das üben könnt, wird in dieser 
Arbeit daher sehr oft aus unserer Perspektive gesprochen, ohne weiter zu erläutern, wer wir 
sind. Dies erhöht die Sensibilität dafür, wie oft auch Nicht-Betroffene von sich selbst 
ausgehen – jedoch ohne es zu merken, weil es niemanden ins Stolpern bringt. (Im letzten 
Satz war ein falscher Universalismus. Haben Sie ihn gefunden? Man kann es tatsächlich 
üben, schneller darin zu werden...).  
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I.5c Meine eigene Sprechposition 
 
Ich selbst bin ein geeignetes Fallbeispiel, um diesen Modus zu erhellen 
und diese Tatsache wiederum hat methodische Implikationen für die vor-
liegende Arbeit – nicht nur, was den Feldzugang betrifft, sondern auch 
bezüglich des Interviewsettings (vgl. II.T3.b).  
Als ich vierzehn war, lautete meine Diagnose noch ‚multiple Persönlich-
keitsstörung’ bzw. wie man heute sagt ‚dissoziative Identitätsstörung’. 
Später dann haben wir uns auf ‚Schizophrenie’ geeinigt.47 Heute ist es mir 
egal, da der Mechanismus in meinem Fall sehr durchsichtig ist, denn ich 
bin auf allen diskriminierungsrelevanten Heterogenitätsdimensionen chao-
tisch positioniert – oder eben: nicht-identifiziert.  
Ich bin geboren in eine Inszenierung der Buddenbrooks, in ein abgestürz-
tes Elternhaus. So war ich gleichzeitig einst Kind eines Großunternehmer-
Clans und habe, nach besagtem Absturz und einigen Enterbungen, mei-
ne Kindheit und Jugend auf Hartz IV (bzw. Jugendhilfe) verbracht, wes-
wegen mein Habitus in allen Milieus (außer der Kunst, die genauso reich 
und dauerpleite zugleich ist) unpassend ist. Ich bin weder arm noch 
reich,48 weder deutsch noch vietnamesisch, weder Schwarz noch weiß. 
Mein ganzes Dasein ist bestimmt durch das ‚Weder-Noch’ oder das 
‚Zwischen-Zwei’ (Badiou 2016d; 95). Ich bin weder gesund noch krank, 
weder behindert noch nicht-behindert. Man kann also sagen, dass meine 
Existenz ein gelebter dekonstruktiver Scherz ist. 49 Ich dürfte nicht sein, 
glaubt man den (vor-)herrschenden dichotomen Kategorisierungen.  
Den Großteil meiner Kindheit, Jugend und Studienzeit verweilte ich daher 
alleine oder in gebrochener Gesellschaft. In meiner Grundschulzeit ver-
brachte ich meine Nachmittage mit meiner Mutter in vietnamesischen 
Frauencommunities, also in doppelt segregierten Räumen. Meine Mutter 
fällt in diesen Räumen stark auf, denn sie ist Schwarz, mit kleinem und 
mit großem S. Das kam durch die Stationierung der französischen Frem-
                                                     
47  Das war auch damals schon so: „Die Schizophrenietheorie wird durch drei, ihre 
trinitarische Formel ausmachende Begriffe gekennzeichnet: Dissoziation (Kraepelin), 
Autismus (Bleuler), Dasein oder In-der-Welt-Sein (Binswanger).“ (Deleuze & Guattari 1992, 
31). Für eine zeitgenössische Differentialdiagnostik siehe auch Haddock (2001, 58f) 
48 und auch nicht schön und nicht gut; und wenn Sie ein Liebhaber der Griechen sind, 
genießen Sie diese Anspielung schweigend mit mir, mein Schöner, sonst hält sie nicht ewig.  
49 „Sich (wieder) zu finden, könnte daher für eine Frau nichts anderes bedeuten, als die 
Möglichkeit, nichts von ihrer Lust einem Anderen zu opfern, sich insbesondere mit 
niemandem zu identifizieren, niemals einfach nur eine zu sein. Eine Art von Universum, das 
in einer Expansion begriffen wäre, der keine Grenzen gesetzt werden könnten und das 
darum doch nicht Inkohärenz wäre.“ (Irigaray 1977, 30) 
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denlegion in Vietnam. Aus demselben Grund spreche ich kein Vietname-
sisch, sondern nur Französisch. Ich hielt mich demnach weitgehend in 
Räumen auf, in denen Menschen, die anders aussahen als meine Mutter 
und ich, auf einer Sprache kommunizierten, die ich nicht beherrschte, und 
das in einem Raum, der von der Sache her darauf angelegt ist, eine Ge-
meinschaft unter Herkunftsgleichen zu sein. Dieser Deplatzierungswitz 
sollte sich fortan als einziger roter Faden durch mein Leben ziehen.50  
Während mir an meiner alma mater eine Dozentin unterstellte, ich sei 
einer dieser typischen Fälle eines geglückten sozialen Aufstiegs aus dem 
migrantischen Milieu, sagte mir ein Genosse in Harvard, er hätte mir nicht 
vertraut, dass ich ‚zu den Guten gehöre’ (dort eine Redewendung für eine 
politisch ‚linke’ Gesinnung), da ich so ‚elitär‘ wirke.51 Ich weiß bis heute 
nicht, was davon stimmt. Die Frage ist falsch gestellt. Das heißt es, in 
obigem Sinne nicht identifiziert zu sein und nicht in der dichotomen Ord-
nung platziert werden zu können.  
Mit 15 habe ich angefangen arabisch zu lernen, weil ich öfter von arabi-
schen Männern auf ihrer Muttersprache angesprochen wurde (die Mi-
schung aus asiatischen und afrikanischen Genen lässt mich anscheinend 
unterm Strich ‚arabisch’ aussehen). Jede Variation von Haare Glätten, 
Kürzen, Locken Wickeln habe ich durch, um diese Weisen, wie ich iden-
tifiziert werde, zu beeinflussen.  
 
Meine Frau sagt, ich solle mir keine Gedanken darüber machen. Ein 
solches Werden ist aber wesentlich begleitet durch stereotype Unter-
stellungen und Fremdzuschreibungen (und ihr permanentes Scheitern an 
dem von mir ebenso verkörperten Gegenteil). Ich werde also ständig 
gezwungen, darüber nachzudenken. Man könnte sogar zusammenfassen, 
dass meine ganze Be_Hinderung darin besteht, dass die Menschen keine 
Kategorie für mich finden, dass ich keinen Ort in der symbolischen Ord-
nung finden konnte, keinen Platz in der Welt. Das hat mich ‚schizophren’ 
(oder ‚multipel’) gemacht und es sorgt bis heute dafür, dass Menschen die 
                                                     
50 So verweist zum Beispiel auch Didier Eribon (2017) auf die gebrochene Genalogie der 
Wandernden: „Was aber bleibt von diesen Ähnlichkeiten bei einem Klassenflüchti-
gen?“ (ebd., 32), fragt er mit Blick auf seinen Vater. Er spricht in diesem Kontext in der 
Nomenklatur Bourdieus von einer „Habitusspaltung“: „Wenn jemand eine Stelle, eine 
Stellung oder einen Status innehat, der für ihn (oder sie) nicht selbstverständlich ist, weil er 
(oder sie) nicht schon immer dafür bestimmt oder zugelassen war oder darauf vorbereitet 
wurde, dann folgen daraus eine charakteristische Rollendistanz sowie die Ausprägung eines 
gewissen kritischen Denkens und Verhaltens, das auf Personen mit einem ähnlichen Status 
verwirrend wirkt. [...] Man ist – im mehrfachen Wortsinn – deplatziert.“ (ebd., 41f). 
51 Wie wir in der Kunst sagen: Kein Geld ist das älteste Geld.  
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kuriosesten Dinge auf mich projizieren, um ihrem Bedürfnis nachzukom-
men, mich einer klaren Kategorie zuzuordnen.  
Als ich damals im Jugendheim ankam, fragte mich mein Sozialarbeiter, 
warum ich hier gelandet sei, da ich doch eigentlich gar nicht in eine sol-
che Einrichtung passe und ich antwortete, dass ich hier sei, weil das alle 
sagen – egal, wo ich bin.  
 
Durch die verquere Struktur der Missionierung in Vietnam bin ich katho-
lisch und buddhistisch gleichzeitig und trug lange – wie viele vietname-
sische Frauen – ein Kreuz und ein Buddha an derselben Kette, wobei 
dieses (sic!) Buddha, ein vietnamesisches Unikum, eine sog. ‚Frau 
Buddha’ war. In meiner (Herkunfts-)Welt kann man also sogar gleichzeitig 
einer atheistischen und einer monotheistischen Religion angehören. Auf-
grund der Frau Buddha heißt es, der vietnamesische Buddhismus sei 
eine der feministischsten Religionen der Welt. Aufgrund der mehrfachen 
und komplexen Kolonisierungsstruktur heißt es gleichzeitig, dass von der 
vietnamesischen Frau – nachdem die chinesische Verwaltung, der franzö-
sische Missionar und der US-amerikanische Soldat über sie drüberge-
rutscht sind – nichts mehr übrig sei. Beides ist wahr.  
„Eine weitere fremdartige Erscheinung der sprachlichen Kommunikation 
ist die Unbefangenheit, mit der sich vietnamesische Gesprächspartner 
selbst widersprechen.“, schreibt Erich Wulff (1972, 34) aus der deutschen 
Beobachterperspektive in seinem für die inter-/transkulturelle Psychiatrie 
sowie für die marxistische Psychiatriekritik damals einschlägigen Werk 
„Psychiatrie und Klassengesellschaft“. 52  Autoren wie Deleuze und 
Guattari haben wir es zu verdanken, dass diese Vorstellung der Unterle-
genheit bzw. „Primitivität“ dieses in Vietnam und andernorts auffindbaren 
Denkens aufgedeckt wurden. Sie verstehen die Entwertung dieses ande-
ren* Denkens gar als eine Quelle proto-faschistischer Ideologie. Der rhi-
zomatische Kettenbruch mitsamt seiner Unterform des identitären Bruchs 
ist keine Dummheit und kein Primitivismus, sondern eine andere* Art des 
Sprechens, Schreibens, Lesens, Denkens, der Erkenntnisproduktion. Der 
derzeit dominante Denkstil glaubt, dass alles Denken, das keine Katego-
rien identifiziert, undifferenziert sei. Aber es gibt nicht nur kategoriale Ord-
nungen, sondern auch kriteriale, bei denen die Kategorien fortwährend 
offen bleiben und sich nicht über wechselseitige Ausschlüsse definieren.  
                                                     
52  Warum dieses Urteil unverständig ist, da dies dem deutschen Beobachter nur als 
widersprüchlich erscheint, habe ich andernorts dargelegt; es wird aber auch hier im 
Textverlauf deutlich.  
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Der Kern der inklusiven disjunktiven Aufzeichnungssynthese besteht in 
ebenjenem Modus, der kein Entweder-Oder zeichnet, sondern ein Schrei-
ben „ohne den einen [dichotomen Term] durch den anderen zu begren-
zen noch den einen aus dem anderen auszuschließen“ (Deleuze & 
Guattari 1992, 98). Aus ‚Ich bin Christ’ folgt nicht, dass einer nicht auch 
Buddhist sein kann oder Atheist. Aus ‚Ich bin deutsch’ folgt keine Zuge-
hörigkeit und keine Angehörigkeit zwangsläufig. Ödipus aber ist jener, der 
„die Differenzierungen, die er anordnet, wie das Undifferenzierte, mit dem 
er uns droht, selbst erschafft.“ (ebd., 101). Indem er die Dichotomien 
hochhält, hat er und macht er Angst vor jenem, das sie unterläuft. Es ist 
seine eigene Angst, keinen Platz in der Welt zu haben, die ihn dazu bringt, 
klare Kategorien erschaffen zu wollen und jede Aberration von diesen zu 
unterbinden.  
 
Wie habe ich nun diese Be_Hinderung methodisch genutzt? Das Nicht-
Positioniertsein eröffnet zahlreiche Feldzugänge, die für den dritten und 
letzten Schritt notwendig sind: 
I.5d Die konjunktive Konsumtionssynthese 
 
Über die Art von Reise, die ich für die Kartographierung erlebt habe, heißt 
es nun im letzten Schritt: „Laing 53 hat vollständig Recht, wenn er den 
Schizo-Prozeß als Initiationsreise, als transzendentale Erfahrung des 
Ego-Verlustes deutet“ (1992, 108). Man umarmt den Verlust kategorialer 
Identifizierungen.  
Die dritte Verfahrensweise ist daher wieder eine konjunktive. Ich habe all 
die Orte besucht, zu denen ich Zutritt habe, was in meinem Fall, wie oben 
skizziert, irre viele sind. Mein Dasein ist hypermobil, sogar auf der Klas-
senachse. Nomadisch bin ich umhergezogen zwischen PoC-Empower-
mentgruppen, Frauenräumen, Gay Bars, der Irrenoffensive und zweiten 
Welle Anti-Psychiatrie-Bewegung, elitären Hochschuleinrichtungen, Prolo-
Lesben, dem Zentrum für Disability Studies, Schwarzen Bewegungs-
räumen, Christopher-Street-Days, katholischen Kirchen, dem Carnival der 
Kulturen. 
Diese Reise ist keineswegs metaphorisch (ebd., 108), es ist nicht bildlich 
gemeint, sondern ich spreche von jenen Reisen, die mit Bahntickets, Flü-
gen und Taxi-Fahrten einhergehen; „Nicht einmal darf eine innere Reise 
äußeren Reisen gegenübergestellt werden“ (ebd., 109); um ein Rhizom 
                                                     




zu schreiben muss man sich im materiellen Sinne in Bewegung setzen. 
„Man sollte daher glauben, daß alles in diesem Werden, den heftigen 
Durchgängen und Wanderungen sich vermischte, diese ganze Abtrift, auf- 
und absteigend in der Zeit: Länder, Rassen, Familien, parentale, göttliche, 
historische, geographische Bezeichnungen und faits divers selbst.“ (ebd., 
109). Das ist etwas ganz anderes als ‚ein Wohnzimmer zu suchen’, wie 
man in der Szene sagt. Es ist mir dezidiert egal, ob ich mich in einem 
Raum wohlfühle, denn jedes Suchen nach ‚Heimat’, nach ‚Wohnzimmer’, 
nach ‚Zugehörigkeitsraum’, beendet die nomadische Bewegung, die das 
Verkuppeln der Räume und Zugehörigkeiten erlaubt. Ich frage nicht, ob 
ich mich hier am richtigen Ort fühle; ich beobachte, ob andere mir zu-
schreiben, ob ich am richtigen Ort bin, ob ihre Hausregeln behaupten, ich 
sei hier richtig (weil ich der jeweiligen Definition von ‚queer’, von ‚of Color’, 
etc. entspreche, weil ich auf einer wissenschaftlichen Konferenz für die 
Kellnerin gehalten werde, etc.), beobachte, wen sie exkludieren oder in-
kludieren. „Jedes Delirium ist rassisch, was nicht notwendigerweise 
rassistisch heißt.“ (ebd., 109), d.h.: Jede schizo-nomadische Wanderung 
durchkreuzt Essentialismen. „Auf den organlosen Körper verteilen sich 
zunächst die Rassen, Kulturen und ihre Götter“ (ebd.), sie formen „Inten-
sitätszonen, Erregungsfelder. Im Innern dieser Felder ergeben sich Indivi-
duierungs- und Sexualisierungsphänomene. Schwellen überschreitend, 
geht man über von einem Feld zum anderen: unaufhörlich wandert man, 
wechselt Person und Geschlecht, und aufbrechen wird ebenso einfach 
wie geboren werden und sterben.“ (ebd., 110).  
Die letzte Konjunktion ist deshalb konsumtiv, da es sich – man kann es 
nicht oft genug betonen – um einen materialen Prozess handelt. Es geht 
nicht darum, ‚Fremdheitserfahrungen zu machen’ 54  oder sich dem 
Anderen* auszusetzen. Es geht darum, anders* zu werden. Durch dieses 
wechselnde anders* Werden, wird man schlussendlich ein Niemand, eine 
„Begriffsperson“, wie Deleuze und Guattari andernorts scheiben: „Ich bin 
nicht mehr ich, sondern eine Fähigkeit des Denkens, sich zu sehen und 
sich quer durch eine Ebene zu entwickeln, die mich an mehreren Stellen 
durchquert.“ (Deleuze & Guattari 1996, 73). Das Ich entleert sich und wird 
so zum Ort eines unpersönlichen Denkens und gleichsam zur ephemeren 
Verkörperung desselben. Um diese Feldzugänge zu ermöglichen geht 
                                                     
54  Für die Seite der Leser_innen wiederum stellt Koller (2012, 166f) im Kontext seiner 
Theorie transformatorischer Bildungsprozesse mit Waldenfels heraus, dass Fremdheits-
erfahrungen ein typischer Anlass für bildende Blickwenden sind: „Bildung wäre dann das, 
was uns, den Lesern des Romans, aufgegeben wäre und darin bestünde, eine Antwort auf 
den Anspruch des Fremden zu finden, die nicht unsere eigene wäre.“ (ebd., 175).  
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man im Kapitalismus einkaufen; es geht um Klamotten, Haare, Fahrkarten, 
Konzerttickets, Schallplatten, Zigaretten, Mate-Tee, Tangoschuhe. 
 
Deleuze und Guattari haben mir die Chance aufgezeigt, aus meiner Be-
hinderung eine Fähigkeit zu machen, eine ‚disabilty’ in eine ‚ability’ zu 
transformieren, eine Arbeit zu schreiben, bei der mein Unkörper ein 
Potential ist. So gesehen protokolliert diese Arbeit selbst einen Empower-
mentprozess. Sie hat mir ironischerweise gezeigt, dass es einen Platz für 
mich in der (Wissenschafts-)Welt gibt55: Ich bin die Irre, die etwas daraus 
machen kann, Zugang zu zu vielen Räumen zu haben, die Kartograph-
_innen mit einer nicht-schizophrenen Identität, also einer nennenswerten 
Identität, verschlossen sind.  
I.5e Ein anderer Forschungsstil für eine andere Art 
wissenschaftlicher Aufgabe – Prüfkriterien für Dr. Jekyll 
 
Fassen wir zuletzt die Prüfkriterien für das Rhizombilden zusammen. Aus 
den fünf angeführten Prinzipien folgen Folgende:  
- Bestehende Zugänge werden dergestalt assembliert, dass ein 
neues Ganzes erscheinen kann. 
- Disziplinäre Bezeichnungen werden nur zugunsten der Leser-
freundlichkeit verwendet (um beim Einordnen und Wiederer-
kennen zu helfen), nicht aber als ordnende Prinzipien. 
- Ein Rhizom hierarchisiert nicht, sondern stellt die kartogra-
phierten Zugänge vergleichend nebeneinander. 
- Es verfällt dabei nicht in einen unkritischen Harmonismus, 
sondern lässt Dissens zu. Es benennt die Widersprüche und 
logischen Ausschlüsse.  
- Gleichzeitig ist eine Karte niemals überzeugend, sondern sie 
bezeugt nur. Sie argumentiert selbst nicht, sondern zeichnet nur 
die Argumentations_Wege (in der Kartenlogik als Wege zwischen 
den Punkten) nach.  
- Die Außenkante der Karte wird expliziert (Konsistenzplan und 
Samplingverfahren) und Exklusionen werden begründet (dies 
geschieht in allen Kapitel, deren Überschrift mit 
‚Zwischenfrage: ...’ beginnt und führt zum Mr. Hyde-Modus  I.5f). 
-  Ein Rhizom bezieht verschiedene Quellensorten mit ein. 
                                                     
55 „Dazu musste aber der Wahnsinnige, der nun innerhalb der Problematik der Wahrheit des 
Menschen seinen Platz gefunden hatte, den wahren Menschen mit sich ziehen und ihn mit 
seinem neuen Schicksal verbinden.“ (Foucault 2003, 43) 
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- Es ordnet diese Quellen nicht gemäß genealogischer oder ande-
rer linearer Geschichtsvorstellungen. 
- Es wird nur aus Liebe zitiert. 
- Die eigene Position auf der Karte wird reflektiert und kontinu-
ierlich verändert; man zieht nomadisch umher; hält an keinem 
Posten fest. 
- Daher sind Rhizome innerhalb der Karte unparteiisch (Modus Dr. 
Jekyll) und gleichzeitig politisch also parteiisch in Verteidigung 
gegen die Außenkante der Karte (spricht über Exklusion; Dr. 
Jekyll gibt ab an Mr. Hyde). 
- Die Arbeit ist vielfach anschlussfähig (hohe Fruchtbarkeit). 
- Sie geht von der Sache aus, 
- und ist daher in verschiedene (disziplinäre) Sprachen übersetz-
bar; übersetzt selbst zwischen verschiedenen Sprachen, ist 
nomadisch-polyglott. 
- Die Karte zitiert weniger im auktorial-genealogischen Stil, son-
dern betont das gemeinsame Wissen, das den Knotenpunkt bildet. 
- Sie besteht aus Knotenpunkten und Fluchtlinien.  
- Sie expliziert die materialen Bedingungen ihrer Hervorbringung 
und ihre Situiertheit; versteht Kartographieren als materialen Pro-
zess und nicht als metaphorische Reise.  
- Sie liefert eine mobilisierbare Skizze (Kommunizierbarkeit, An-
wendbarkeit). 
- Sie hat inspirierenden Charakter (weckt Assoziationen, lenkt den 
Blick um, verführt in andere Richtungen zu schauen, 
energetisiert). 
 
I.5f Prüfkriterien für Mr. Hyde, also den trilemmatischen 
Ringschluss als ‚Rahmen’ der Karte 
 
Was die Prüfkriterien für den auf den jeweils ersten Seiten jedes Bandes 
zusammengefassten argumentativen Gang der Arbeit sind, kann man in 
jeder Einführung in das wissenschaftliche Arbeiten für Studierende nach-
lesen. Aristoteles erklärt es wie folgt:  
 
„Nun, was wissenschaftliche Erkenntnis ist, ergibt sich, wenn es 
gilt, sich exakt auszudrücken und sich nicht durch bloße Ähnlich-
keiten leiten zu lassen, aus folgendem Punkt: Wir nehmen alle an, 
dass das, was wir wissenschaftlich erkennen, die Möglichkeit 
eines Andersseins ausschließt. Von dem, was anders sein kann, 
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wissen wir nicht, ob es existiert oder nicht, falls es sich unserer 
unmittelbaren Beobachtung entzogen hat. Der Gegenstand wis-
senschaftlicher Erkenntnis hat also den Charakter der Notwen-
digkeit. Das heißt, er ist ewig. Denn alles, was mit uneinge-
schränkter Notwendigkeit existiert, ist ewig, und das Ewige ist 
ungeworden und unzerstörbar. Ferner gilt, dass alle wissenschaft-
liche Erkenntnis an andere weitergegeben und ihr Gegenstand 
gelernt werden kann. Alles Lehren aber geht von schon Bekann-
tem aus, wie wir auch in der Analytik sagen, und zwar vollzieht es 
sich teils durch Induktion, teils durch syllogistische Verfahren. Die 
Induktion nun ist Ausgangspunkt auch für die Erkenntnis des 
Allgemeinen, während der Syllogismus vom Allgemeinen ausgeht. 
Folglich gibt es Ausgangspunkte, bei denen der Syllogismus ein-
setzt, die aber nicht ihrerseits durch einen Syllogismus gewonnen 
werden: da ist dann die Induktion zur Stelle. Das wissen-
schaftliche Erkennen ist folglich die zu einer Grundhaltung verfes-
tigte Fähigkeit, bündige Schlüsse zu ziehen – und dazu kommt 
dann alles, was wir außerdem noch in der Analytik zur Begriffs-
klärung beibringen. Denn wenn jemand eine gewisse Sicherheit 
hat und ihm die Ausgangspunkte bekannt sind, so hat er wissen-
schaftliche Erkenntnis. Wenn ihm nämlich die Ausgangspunkte 
nicht besser bekannt sind als der abgeleitete Schluss, so kann er 
wissenschaftliche Erkenntnis nur in akzidentellem Sinne haben. 
So weit unsere Begriffsbestimmung über die wissenschaftliche 
Erkenntnis.“ 
(NE: Buch VI; [1139b 5-24]; 156f) 
 
Was die Außenkante der Karte betrifft, gilt also der exklusive und 
limitative Stil (wie in Abschnitt I.5b dargelegt). Der Rahmen muss sich 
argumentativ verteidigen können, die Arbeit klar begrenzen und daher 
festlegen, was auszuschließen ist.  
 
Dass die Zusammenfassung der Prüfkriterien bereits jetzt erfolgte, liegt 
daran, dass das sechste und letzte Prinzip nur noch die Rezeption betrifft. 
Ob dieses eingehalten wird, liegt daher nicht in meiner Hand. Es 
adressiert Sie als Leser_innen eines Rhizoms.  
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I.6 Prinzip: Dékalkomanie 
 
Dieses letzte Prinzip erklärt, wie etwas gleichzeitig eine Karte und eine 
Theorie sein kann. Die Kurzfassung ist: Das Theoretisieren geschieht, 
indem beim (Aus-)Lesen der Karte durch Projektion eine Theorie daraus 
gemacht wird. Bezieht man beim Lesen oder Wiedergeben der Karte ei-
nen Standpunkt, reproduziert man sie entlang eines Vektors. Dieser Vek-
tor ist es, der es ermöglicht die Karte so zu reorientieren, dass sie als 
Theorie gelesen werden kann. Auch hier wird demnach von einer hohen 
Eigenaktivität beim Lesen ausgegangen: Lesen = Doing Theory. Rhizome 
zu lesen macht daher richtig Arbeit: 
„Wir lesen und schreiben nicht mehr in der herkömmlichen Weise. 
Es gibt keinen Tod des Buches, sondern eine neue Art zu lesen. 
In einem Buch gibt’s nichts zu verstehen, aber viel, dessen man 
sich bedienen kann. Nichts zu interpretieren und zu bedeuten, 
aber viel, womit man experimentieren kann. Ein Buch muß mit et-
was anderem >Maschine machen<, es muß ein kleines Werkzeug 
für ein Außen sein.“ (Deleuze & Guattari 1977, 40) 
Dieses ‚Maschine Machen’ habe ich im Sinne einer kommunikativen Vali-
dierung an so vielen Fällen wie möglich vollzogen, indem ich das 
Trilemma an den verschiedensten Orten vorgestellt und durchgesprochen 
und immer wieder Menschen gefragt habe, was sie beim Lesen assoziiert 
und gemacht haben. So wurde es zum Beispiel in einer Gruppe, die Ju-
gendfreizeiten veranstaltet, zu einer Organisationsentwicklungsmaschine, 
um sich damit zu beschäftigen, in welchem Sinne man die eigenen Frei-
zeiten als ‚inklusiv’ versteht. Es wurde an einer Kunsthochschule zur Poli-
tisierungsmaschine, mit der wir unser künstlerisches Werkschaffen diskri-
minierungskritisch betrachtet haben. In einer Lehrerfortbildung und in 
meinen Praxissemester-Seminaren wurde es zum Unterrichtsentwick-
lungsinstrument, das ermöglicht das eigene Lehrerhandeln und die Ein-
stellung/Haltung zu Inklusion zu reflektieren. Durch diese Erfahrungen ist 
es mir möglich gewesen, an konkreten Fällen nachzuvollziehen, wie sich 
dieses Theorie-Machen gestaltet. Es geht also darum, wie diese Karte 
durch Benutzen zu einer Theorie wird. Der Wert des Trilemmas entfaltet 
sich erst und nur dadurch, dass man es benutzt. Da ich, wie oben darge-
legt, keine Position vertrete, wird die Karte zu einer Theorie, indem Sie 
dies beim Lesen tun.  
Deleuze und Guattari sprechen für dieses Herauslesen entlang eines 
Vektors von ‚Dékalkomanie’ (vgl. ebd., 20). Dabei handelt es sich ur-
sprünglich um ein aus der Kunst/Drucktechnik stammendes Verfahren zur 
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Produktion von Abziehbildchen oder – wie es manchmal auch übersetzt 
wird – um ein Farbabklatschverfahren. Es geht also darum, wie bei einem 
Staffellauf abzuklatschen oder darum (in einem Konkretismus gespro-
chen) zu schauen, was hängenbleibt, wenn man diese Buchreihe an die 
Wand klatscht.  
Aus Kopien eine Karte zu machen und von einer Karte eine Kopie zu ma-
chen sind keine symmetrischen Operationen, denn für die Kopie der Karte 
gilt:  
„Sie gleicht eher einem Photo, einer Rundfunksendung, insofern 
sie das auswählt und isoliert, was sie reproduzieren will. […] Die 
Kopie hat je schon die Karte in ein Bild übersetzt, sie hat je schon 
das  Rhizom in große und kleine Wurzeln verwandelt. Entspre-
chend ihren eigenen Achsen der Signifikanz und Subjektivierung 
hat sie die Vielheiten organisiert, stabilisiert und neutrali-
siert.“ (ebd., 23) 
Was also beim Auslesen der Karte passiert, ist gewissermaßen eine Re-
genealogisierung. Ott (2005, 17) merkt diesbezüglich an, dass die 
meisten Menschen, die mit Deleuze (und Guattari) arbeiten, dies i.d.R. 
nicht so tun, wie diese selbst es sich wünschen würden. Häufig wird ihr 
Zugang nicht in ihrem Sinne als Werkzeugkasten verwendet, sondern es 
kommt zu ebenjenem autoritativen rühmenden Weihen und zu 
genealogisierten Werkschauen, die das Oeuvre performativ konter-
karieren. In obigem Sinne gilt es aber lediglich das auszuwählen, was für 
das eigene Arbeiten „interessant“ ist.  
 
Die Punkte des Trilemmas können dabei zu Ausgangspunkten für das ei-
gene Theoretisieren werden, ohne dass es einen Zwang zur vollständigen 
Reproduktion oder zur Werkschau gibt. Ich möchte damit sagen: Es ist ok. 
Es ist wirklich ok. Benutzen Sie dieses Buch, wozu auch immer Sie es in 
Ihrer Selbstreflexion und Theorie- und Praxisarbeit gebrauchen können 
(Aber wenn Sie dieses Buch kritisieren wollen, beachten Sie bitte aus 
Eigeninteresse die hier angeführten Prüfkriterien, Diskursphänomene und 
nicht-intendierten Nebeneffekte für die Kritisierenden, insbesondere, was 
die Reflexion betrifft, ob Sie wirklich mich kritisieren oder die Linie, die ich 
verzeichnet habe (Ebenenfehler!); s.a. die Gebrauchsanweisung im Theo-
rieband). Ein Buch zu benutzen hat in meiner Welt keinerlei negative 
Konnotation. Was auch immer Sie daraus basteln oder ziehen, wenn es 
hilft, über einen gerechten Umgang mit Differenz nachzudenken und eine 
gute inklusive Praxis zu gestalten, freue ich mich mit Ihnen darüber.  
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„Die Kopie reproduziert von einer Karte und einem Rhizom im 
Grunde nur die Sackgassen und Sperren, die Ansätze zu Achsen 
und Punkte der Strukturierung“ (ebd.) 
Das ist, was bleibt, wenn man das Trilemma an die besagte figurative 
Wand klatscht: Das entblößte Schlussmuster. Es passt in drei Sätze und 
mit Abkürzungen sogar in eine Zeile:  
EN non-D; ND  non-E; DE  non-N. 
Drei Punkte, drei Linien oder Achsen, drei Sackgassen oder Sperren. Der 
Rest ist rhizomatische Leseenergie; Aktivieren von Assoziationen; Ver-
orten von Einzelteilen; Verketten mit eigenen Gedanken, Arbeiten, Stu-
dien, Intentionen, Lieblingsgedichten und Erfahrungen.  
Daher kommt es, dass dieses Schlussmuster immer stehen bleibt; Egal 
wie hart man dieses Buch an die Wand klatscht, die Theoriearchitektur 
überlebt jede Entkernung und lässt sich jedes Kleid anziehen, da sie 
nacktes Stahlgerüst ist. Sie plädiert schließlich für nichts, sondern ist 
bloße old-school-Logik: Ein Ringschluss, um genau zu sein. Selbst zu be-
haupten, diese Arbeit sei gar kein Rhizom, sondern methodisch etwas 
ganz anderes, ist dem Schlussmuster völlig egal. Es lohnt sich daher 
nicht, an der Theoriearchitektur rumzudoktern, sondern es geht wirklich 
nur darum, sie zu benutzen. In Anbetracht des Schlussmusters56 gibt es 
schließlich nur zwei logische Möglichkeiten, das Trilemma zu Fall zu 
bringen, und beide enden oft in peinlicher Rührung:  
A) Man versucht das Trilemma zu sprengen, indem man steif und 
fest behauptet, einer der drei Punkte sei gänzlich illegitim, nutzlos 
und könne ersatzlos gestrichen werden. Das führt unmittelbar in 
ein Blutbad, eine Vernichtung des Anderen. In der Regel antworte 
ich daher auf solche Kritiken auch nicht selbst (komme gar nicht 
mehr zu Wort), weil das die jeweiligen Vertreter_innen der gestri-
chenen Linie im Publikum erledigen (vgl. Abschnitt I.2c und I.3a 
zu „Das Nachbardorf weiß es“)57 
                                                     
56 Ich habe sie in Aufsätzen und Vorträgen auf Deutsch und Englisch und jeweils separat im 
Vokabular der Gender Studies, der Rassismusforschung, der Disability Studies und bezogen 
auf die Arbeiterkind-Debatte formuliert; es ist auszuschließen, dass es sich um ein bloßes 
Sprachspiel handelt, das zusammenbricht, wenn man eine Vokabel austauscht oder an 
einer Formulierung dreht. Genau dazu dienten die ganzen Übersetzspiele: Prüfen, dass es 
tatsächlich um formale Logik geht und nicht nur um diffuse, impressionistische Sackgassen-
‚Gefühle’, dass man alle Begriffe an ihr abreiben kann bis ebenjenes nackte Gerüst übrig 
bleibt. 
57 Aus diesem Grund passiert dies auch äußerst selten in der akademischen Öffentlichkeit. 
Den meisten Menschen ist bewusst, dass sich die Vertreter_innen der anderen Linien auch 
im Raum befinden und fürchten, sich in einem Blutbad unter akademischen Kolleg__innen 
zu verbrennen. Studigruppen in Seminaren hingegen sind deutlich offener für solche 
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B) Alternativ könnte man versuchen das Schlussmuster auszu-
hebeln, indem man zwar alle drei Punkte akzeptiert, sodann aber 
versucht zu behaupten, dass die eigene Theorie und/oder Praxis 
all diesen Facetten gerecht wird. Das heißt zu behaupten, dass 
sich die drei Punkte nicht widersprechen und dass man mit allen 
Klientelgruppen und Ansprüchen klarkommt, ohne darin Wider-
sprüche oder Ambivalenzen zu sehen. Das wäre streng genom-
men kein Argument, sondern eine narzisstische Größenphanta-
sie... (vgl. IV.ND5)58 
Daher ist es wichtig, diese Theorie entlang der Prüfkriterien für Rhizome 
zu kritisieren (s.a. I.5e und I.5f) und nicht gemäß der üblichen Prüfkrite-
rien. Man muss Bücher wie diese im obigen Sinne als Gebrauchsgegen-
stände verstehen; eine Theorie benutzen als wäre sie ein Tintenfass oder 
ein Hammer. Ein Hammer ist ein Werkzeug. Werkzeuge kritisiert man 
nicht durch Diskutieren, sondern indem man Kriterien dafür entwickelt, 
wozu sie taugen. Man verwendet sie, um Ziele zu erreichen, die außer-
halb des Werkzeugs selbst liegen. Werkzeuge sind nicht Schuld daran, 
wie sie verwendet werden. Man kritisiert nicht die Werkzeuge für das, was 
mit ihnen geschaffen wurde, sondern betrachtet kritisch, ob es sich um 
ein geeignetes Werkzeug handelt. Man kann zum Beispiel kritisieren: ‚Mit 
einer Zange wäre das besser und schneller gegangen“. 
Ein Hammer erhebt nicht den Anspruch, die Lösung für alle Probleme zu 
sein, sondern i.d.R. nur auf solche der Art ‚Nagel’. Die Nägel, für die diese 
Arbeit geschrieben wurde, sind Ambivalenzen im pädagogischen Umgang 
mit Heterogenität/Vielfalt und deren Reflexion. Das heißt nicht, dass man 
diese Arbeit nicht auch für andere Dinge benutzen kann, aber dies 
geschieht auf eigene Gefahr.  
Außerdem kann man einen Hammer bekanntlich auch benutzen, um je-
manden damit zu erschlagen oder schwer zu verletzen: Das Trilemma 
kann konsequenterweise auch dazu verwendet werden, das Diskriminie-
ren von Menschen zu perfektionieren.  
                                                                                                                        
ambitionierten, harten Kämpfe und können sich in den diskussionsfreudigsten Fällen 
stundenfüllend die Köpfe darüber einschlagen, welche der drei Linien wichtiger, besser oder 
passender sei. 
58  Falls Sie an dieser Stelle stolpern, warum die dritte Möglichkeit nicht genannt wird, 
nämlich einen vierten Punkt zu ergänzen: Dieses ist innerhalb einer rhizomatischen Arbeit 
keine Kritik an der Arbeit, sondern im Gegenteil dezidiert erwünscht. Ein Rhizom bleibt 
immer offen (vgl. Abschnitt 1). Das behauptete Verhältnis der drei Punkte bleibt schließlich 
vom Hinzufügen eines vierten, fünften, x-ten Punkts unberührt. Da sich das Schlussmuster 
nur auf die drei Punkte bezieht, ist über das Verhältnis zu eventuellen vierten Punkten 




Ähnlich wie die Neue Rechte Michel Foucaults Begriff der ‚Biopolitik’ 
benutzt, um solche noch besser zu betreiben, lässt sich auch diese Arbeit 
invertiert auslesen, also mit Fokus darauf, was man tun muss, um dafür 
zu sorgen, dass eine diskriminierte Gruppe diskriminiert bleibt. Weise 
vorausgesehen hat dies Ackermann (2017, 245). Das heißt es, dass 
Schlussmuster nackte Gerüste sind.  
Ich empfehle Menschen, die gegen Diskriminierung arbeiten, auf dieses 
invertierte Auslesen immer mal wieder zurückzugreifen, um sich bewusst 
zu machen, welche Mechanismen man sich noch so ausdenken könnte, 
um die Lage zu verschlimmern. Beim Auslesen einer Karte kann also eini-
ges passieren. Sie hilft schließlich allen Aus_Lesenden bei der Orientie-
rung, nicht nur denen, die vorhaben damit positive Wege einzuschlagen.  
 
Die Kritik ist also vornehmlich ein Entwickeln von Kriterien für den Bereich, 
für den die Theorie etwas taugt. Da Rhizome Theorien zum Benutzen lie-
fern, muss man bestimmen können, wofür es sinnvoll ist, sie zu verwen-
den. Kritiken können also – neben solchen, die sich auf obige Prüfkrite-
rien beziehen – die Form haben zu zeigen, dass ein Geltungsbereich 
falsch bestimmt wurde, zu groß oder zu klein ist, oder aber sich darauf 
beziehen, dass andere Werkzeuge das Problem schneller, adäquater 
oder sparsamer lösen. Die stärkste Kritik an dieser Theorie wäre dem-
nach, dass sie nutzlos ist. Ein schlechtes Rhizom ist banal, uninspirierend, 
untauglich, nicht sachdienlich. Je besser ein Rhizom ist, desto anschluss-
fähiger ist es an eine Vielzahl an Feldern; es eignet sich zur Reflexion 
zahlreicher Fallkonstellationen und hilft bei der Verortung der feldrele-
vanten Sackgassen. In einem Satz: Gute Rhizome helfen bei der Orientie-
rung und sind nützliche Werkzeuge, während schlechte Rhizome unhand-
liche oder nutzlose Werkzeuge sind, die keine Orientierungspunkte und 
keine Inspirationen liefern.  
I.6a Der doppelte Boden beim Schreiben und Lesen 
 
Die Arbeit ist dabei getragen von einem performativen Metawitz: Soziale 
Positionen wie ‚Die Anderen*’, ‚normal*’, etc. sind in ihr mit einem Stern-
chen markiert. Sie erzeugen dadurch die Anderen* beim Lesen, indem 
Sie durch Assoziation eine Gruppe Menschen zu den Anderen* machen. 
Beschäftigt sich ein Leser z.B. gerade mit schwulen Jugendlichen, setzt 
er beim Lesen und Anwenden der Theorie für ‚andere*’ das Adjektiv 
‚schwule’ ein. Liest er das Wort „Normal*-Perspektive“, setzt er im Kopf 
„heterosexuelle Perspektive“ ein, usw. So ist es der Leser, der die Schwu-
len im Akt des Einsetzens zu den Anderen* gemacht hat. Der Vorteil 
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dieses Verfahrens besteht darin, dass es dazu nötigt, immer wieder über 
den Konstruktionscharakter von Andersheit* zu stolpern. Die Notwendig-
keit, eine Eigenaktivität als Leser_in zu zeigen, macht es nahezu unmög-
lich, nicht über die Veranderungsprozesse nachzudenken, die von einem 
selbst beim Lesen ausgehen. Es sensibilisiert auf diese Weise außerdem 
für Passagen, in denen es im negativen Sinne eine essentialistische 
Kategorisierung bedeuten würde, diese oder jene Gruppenbezeichnung 
im Geiste für ‚die Anderen*’ einzusetzen.  
 
Auch hier bleiben Sie also – ähnlich wie bei den Lesarten von ‚Wir‘ (siehe 
auch Abschnitt I.1e) – ganz auf sich zurückgeworfen. Es hängt an Ihren 
Assoziationsketten, wer die Anderen* sind. Das Auslesen der Karte 
zwecks Theorie-Machen beginnt demnach bereits mit dem, was beim 
Lesen für ‚Andere*’ und ‚Normale*’ eingesetzt wird.  
I.6b Wie man beim Lesen eines Rhizoms das Beste für 
sich rausholt  
 
 
„Durch den Wahnsinn, der es unterbricht,  
eröffnet ein Werk einen Leerraum,  
eine Zeit der Stille, eine Frage ohne Antwort,  
provoziert es eine Zerrissenheit ohne Versöhnung,  
durch die die Welt gezwungen ist, sich in Frage zu stellen.“  
(Foucault 2003, 66) 
 
Das wichtigste in dieser Arbeit ist beim Lesen mit den eigenen Affekten 
und Querassoziationen zu arbeiten und nicht gegen sie. Alle drei 
Bücher der Kartenreihe sind für affektive Wanderungen geschrieben. Da 
die Karte versucht, einmal durch das Stimmenkonzert an Formen des 
unterdrückten Begehrens zu führen, ist für jede_n von uns mind. eine 
Passage dabei, die schwer fällt. Vielleicht ist es eine Betroffenen-
äußerung, die einem den Magen umdreht; eine Theorie, die man noch nie 
leiden konnte; eine politische Bewegung, die man für geradezu gefährlich 
oder lächerlich hält. Dass Rhizome zum Benutzen da sind, heißt, dass sie 
Arbeitsbücher zum Wandern in den eigenen Assoziationsketten sind. Man 
darf sich beim Lesen nicht für das Abdriften der Gedanken bestrafen oder 
sich disziplinieren, denn diese Arbeit ist zum entgleitenden Denken da. 
Ein Denkanstoß-Buch oder ein anstößiges Denkbuch für diese Prozesse 
zu sein, ist der ganze Sinn der vorliegenden Werkreihe.   
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Wenn Sie zum Beispiel merken, dass eine Äußerung einer Betroffenen 
Sie auf die Palme bringt, wenn Sie plötzlich Mitleid empfinden oder Trauer, 
lachen oder weinen, schreiben Sie es an den Rand. Im Verlauf des 
Textes wird hergeleitet, warum diese affektiven Reaktionen der leichteste 
Weg sind, aktuale Positionen im Trilemma zu erkennen und der Reflexion 
zugänglich zu machen. Wenn Sie etwas so aufregt, dass Sie das Buch 
wegschmeißen wollen, empfehle ich, zuerst kurz ‚BULLSHIT’ an den 
Rand zu schreiben, dann das Buch wegzuwerfen, und dann mit ein 
bisschen Abstand zu schauen, welche Betroffenenäußerung oder welcher 
politische oder theoretische Impuls es geschafft hat, Sie so aufzubringen. 
Man lernt dabei sehr viel über sich selbst. Es lohnt sich. Versprochen. 
Dafür stehe ich mit meinem Namen. Diese Arbeit ist zu nichts gut, außer 
zur Reflexion von Fragen wie:  
- Wo ist meine Toleranzgrenze im Umgang mit Heterogenität? 
Achten Sie auf alle Formen von disziplinierenden Impulsen oder 
punitiven Tendenzen beim Lesen: Wir alle* haben solche 
Gedanken in der Konfrontation mit Andersheit*. Die Frage ist nur, 
bei welchen. 
- Welche Betroffenen bemitleide ich? Welche nehme ich ernst?  
- Von welchen stelle ich mir vor, dass ich auch so wäre, wenn ich 
auch be_hindert, schwarz, schwul, geflüchtet, etc. wäre?  
- Wann finde ich die Behauptung, etwas sei ‚Diskriminierung’, 
illegitim? 
- Wann stolpere ich über etwas, das ich als ‚Moralisierung’ oder 
‚Politisierung’ wahrnehme?59  
- Wann empfinde ich einen Drang in mir, Betroffene zu 
verteidigen?  
                                                     
59 Es ist eher der Regelfall als die Ausnahme, dass sich im Inklusionsdiskurs gegenseitig 
‚Moralisierung’ vorgeworfen wird. Überkommt einen ein solcher Affekt, ist es wichtig zu 
fragen, ob dieser nur ein Affekt ist: Dann wird etwas subjektiv als ‚Moralkeule’ erlebt, man ist 
aber argumentativ nicht in der Lage, sich gegen den durch die Keule artikulierten Vorwurf zu 
verteidigen. Ist es jedoch möglich darüber zu streiten, handelt es sich genauer betrachtet um 
eine ‚Politisierung’. Diese zweite Form der Moralisierung ist eine Politisierung durch Fest-
legen, wer zu ‚den Guten’ gehört. Während man sich gegen Letztere argumentativ verteidi-
gen kann, findet man die Spur für Erstere i.d.R. irgendwo in der Geschichte des Werdens 
des eigenen Über-Ichs. Man muss daher stets analytisch Oberwasser behalten: Im ersten 
Fall, da es sich um einen Affekt handelt, der mit dem Gegenüber nichts zu tun hat (da er 
biographisch ist), und im zweiten Fall, da der Raum der Moralisierungen nur verlassen 
werden kann, wenn man analytischer argumentiert als das moralisierende Gegenüber, seine 
Überlegenheit also tatsächlich zeigen kann. Es gibt daher nur eine Antwort auf den Vorwurf 
der Moralisierung: man muss nicht-moralisierend und analytisch sortieren gehen. Diese 
Fußnote steht hier, da nicht vorhersehbar ist, wer was als Moralisierung erlebt (eben weil es 
einer biographischen Logik entspringt). 
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- Welche betroffenenpolitischen Äußerungen machen mich 
hämisch, verführen mich dazu, lästern zu wollen, polemisch zu 
werden oder Witze über dieses Lamentieren zu machen? 
- Wann genau fühle ich mich in der Begegnung mit anderen 
Menschen verletzlich oder reagiere schnell verletzt?  
- Welche Artikulationen von Andersheit* sind mir so selbstver-
ständlich, dass ich beim Lesen fast schon gelangweilt bin? 
Notieren Sie ebenso alle Gefühle der Überlegenheit oder Unter-
legenheit: Wenn Sie zum Beispiel einen Impuls haben zu sagen, 
dass Ihre Theorie dies oder jenes besser erklären oder verstehen 
kann oder Sie im Gegenteil das Gefühl haben, dass dies ein 
blinder Fleck Ihres Heimatdenkstils sei.  
- Welche erscheinen mir als ‚exotisch’, ‚wild’ oder ‚verrückt’? 
- Von welchen haben Sie einen Impuls zu sagen, sie hätten in der 
Erziehungswissenschaft/Pädagogik nichts zu suchen oder seien 
nicht an diese ‚anschlussfähig‘ (Exkommunikationsbegehren)? 
 
Diese Buchreihe verfolgt die Hoffnung, ‚Inklusion’ als Vereinigungszei-
chen der unterschiedlichsten Zugänge zum Themenfeld soziale Gerech-
tigkeit, Diskriminierung und Differenzgerechtigkeit (zum Definitionsfächer 
siehe Abschnitt IV.T5) zu verstehen. Dazu müssen Menschen in besagten 
interdisziplinären oder gar transdisziplinären Kontakt kommen, weswegen 
ich Buchstaben vorwiegend dazu verwende, Texte zu ver_rücken, hin- 
und herzurutschen und dafür zu sorgen, dass man Leute an irren Orten 
wiederfindet: Bei der Auswahl der Quellen hoffe ich, Sie im besten Sinne 
des Wortes auf dumme Gedanken zu bringen, zu inspirieren, alternative 
Wege und mögliche spannende Verbindungen aufzuzeigen.  
Es ist – nach dem, was mir die anderen erzählt haben (die Aufsätze in 
Seminaren eingesetzt haben oder in Studigruppen gelesen) – nicht mehr 
und nicht weniger als eine (Reflexions-/Steilvorlagen-) Sammlung. Man 
muss einfach damit rumspielen und dabei so weit wie möglich sich selbst 
befreien; es mehr so lesen als wäre es ein Roman, insofern die meisten 
Menschen beim Lesen von Romanen gelernt haben, ihre Querassozia-
tionen zu lieben (statt sich dafür zu bestrafen, wie ‚unkonzentriert’ sie 
sind).  
Meine Empfehlung auf Basis der Rückmeldungen anderer Leser_innen ist, 
dass Sie nicht mit einem Rotstift in der Hand lesen, dafür aber mit Rot-
wein/Rotbuschtee (oder was auch immer Sie mit gemütlichem Romane-
Lesen assoziieren) und mit Haftnotizzetteln. Ganz gechillt. Wenn Ihnen 
spannende Assoziationen kommen, einfach aufschreiben. Spaß haben 
damit. Sich erinnern. Alte Ansätze wieder ausgraben, mit denen man 
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früher mal gearbeitet hat. Neues entdecken. Aber lieber auf Zettel 
schreiben, die man danach wieder abreißen kann, um zu verhindern, 
dass man sich selbst zensiert (weil man dann ganz schnell anfängt, sich 
selbst zu fragen, ob das jetzt eine kluge Idee ist oder nicht, ob die es Wert 
ist aufgeschrieben zu werden oder nicht, etc). Das ruiniert einem nur die 
Freude an der Sache und hemmt die Kreativität. Meine psychotische 
Empfehlung ist daher: Lassen Sie sich und Ihren Gedankenfluss zuguns-
ten der Entwicklung kreativer Impulse so ungebremst und unzensiert 
stehen wie möglich. Sortieren kann man später immer noch. 
Das Projekt ist von hinten bis vorne nur darauf angelegt, Dinge auf den 
Kopf zu stellen, um Menschen zu motivieren, sie neu zu sortieren, sie 
weiterzudenken oder eben ihr Denken in eine andere Richtung schweifen 
zu lassen. Je weniger Sie sich selbst zwingen, etwas Bestimmtes dabei 
zu produzieren, desto besser wird das Ergebnis. 
Halten Sie Ihre Querassoziationen gut fest: Da es um gemeinsame 
Intuitionen geht, fallen den älteren Aktivist_innen und/oder Wissenschaft-
ler_innen eigentlich immer noch mehr und noch mehr Quellen, Orte, 
Jahrzehnte ein, an denen man dies ‚doch alles schonmal diskutiert hat’. 
Die ganze Karte zielt als anti-historische Assemblage auf diesen Effekt. 
Die Frage in einem Rhizom ist immer nur: Wo ist es hin? Wohin ist dieses 
Wissen geflüchtet? Warum haben wir es unterwegs verloren? 
 
Zusammenfassend. Das Lesen eines Rhizoms fällt am leichtesten, wenn 




Tab. 1: Vergleich zwischen genealogischen und rhizomatischen Texten 




Will überzeugen  Lesende 
werden überzeugt oder auch 
nicht 
Will bezeugen  Lesende 




Kritisch lesen bedeutet, 
Argumentationen zu prüfen 





Kritisch lesen bedeutet, 
Kriterien zu entwickeln, sich zu 










Voilà. Mit der Methode der Rhizombildung wären wir nun so weit durch. 










Ausschlüsse von Theorien aus 
der Karte müssen begründet 
werden und überzeugen (nur 
diese Außenkante muss 
überzeugend sein; innerhalb 
der Karte wird nur bezeugt) 
Motivation Das Erbe bewahren; die 
Erbfolge sichern, die Fackel 
weitertragen; durch Verbot 
illegitimer Vermischungen die 
Reinheit der Traditionslinien 
sicherstellen; die Alten ehren; 
Ahnenkult; den eigenen 
Ansatz tradieren und 
voranbringen 
anzeigen, aufzeigen, helfen 
neue Freund_innen zu finden; 
die Nachbarschaft erkunden; 
Alte Bekannte mit neuen 
Augen sehen; sich frisch 
verlieben; neue 
Verknüpfungen entdecken, 
alte lösen und loslassen; 
helfen zu vergessen  
Eigener 
Standort 
ist fixiert durch die Erbfolge; 
dafür gibt es Doktorväter, 
Gründungsväter, etc.; Ist 
hierarchisiert (geistige/Doktor-
Eltern über einem; geistige 
Kinder/Epigonen unter einem) 
nomadisch; spazieren gehend; 
sich an überraschenden Orten 
wiederfinden und so auch sich 
selbst neu entdecken; den 
eigenen Standort reflektieren 
und damit experimentieren, ihn 
zu wechseln 
Vorteile leichter anknüpfungsfähig an 
Texte im genealogischen 
Schreibstil (was die meisten 
akademischen Texte sind), 
fähig Schulen oder 
Denktraditionen zu begründen 
oder zu stärken 
höherer pragmatischer Wert 
durch Forcieren des aktiven 
Lesens und den darin 
enthaltenen selbstreflexiven 
Bezug; hilft beim Entwickeln 
eines Ethos, da es 
systematisch zum Reflektieren 
verführt 
Nachteile erschwert das interdisziplinäre 
Denken und Kommunizieren; 
verunmöglicht Transdiszi-
plinarität; Tendenz zum 
Ausmerzen, Verleugnen oder 
Entwerten von Waisen und 
Auswüchsen, die sich nicht in 
eine Genealogie einreihen 
es kommt durch den 
Assoziationismus zu 
begrifflichen Unsauberkeiten 
aufgrund der Tendenz, das 
Gemeinsame, das die 
Assoziation herstellt, zu 
betonen und das 
Verschiedene der 
Bezeichnungen unter den 
Tisch fallen zu lassen 
  
107 
noch etwas Sozialwissenschaftlicheres für das methodische Klein-Klein. 
Im folgenden Teil wird daher das Verfahren der Grounded Theory 
Methode erläutert, mit dem sowohl die Interviews als auch die politischen 
Räume codiert und ausgewertet wurden.  
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I.A Die Teilmethode der Grounded Theory  
 
Es folgt nun der im Vorwort angekündigte Schulmädchen-Teil, in dem 
relativ mechanisch die notwendigen Fleißarbeiten aneinandergereiht wer-
den: Nach Prüfung der Kommensurabilität von GTM und Rhizombildung 
durch einen Vergleich poststrukturaler und pragmatististischer Basisan-
nahmen, werden im Folgenden der übliche Kodierprozess sowie das Ver-
fahren des Samplings und der Interviewleitfaden abgehandelt. Das GTM-
Kapitel enthält nichts für Sozialwissenschaftler_innen Überraschendes. 
Eine kurze, bündige Zusammenfassung des hier Ausgeführten findet sich 
zu Beginn des Bandes ‚Subjekte der Inklusion’.  
I.A1 Grounded Theory als passende Methode zu post-
strukturalistischen Zugängen und zur Rhizombildung 
 
Die Grounded Theory Methode (im Folgenden kurz: GTM) ist bei Diskurs-
analysen nach Foucault eine sehr beliebte Teilmethode, ebenso wie sie in 
der Ethnographie gerne verwendet wird. Sie scheint also zunächst zu 
einem Verfahren geworden zu sein, das sehr paarungsfreudig ist und dies 
auch über wissenschaftstheoretische Grenzlinien hinweg. Die pragmatis-
tischen Wurzeln der Grounded Theory Methode, so könnte man etwas 
sarkastisch zusammenfassen, laden wohl zu einem ganz pragmatischen 
Kombinieren mit anderen Denkstilen ein. Sowohl die (Post-)Bourdieusche 
Ethnomethodologie als auch die (Post-)Foucaultsche Diskursanalyse ru-
hen auf einem poststrukturalistischen Fundament. Es scheint also etwas 
zu geben, das die Verschwesterung der GTM mit dem Pariser Poststruk-
turalismus begünstigt.  
Meines Erachtens ist dies die Eskalationslinie ‚Punkte – Cluster – 
Theorien – Theoriearchitekturen’ und die Grundidee, dass man auf 
diesem Weg einen eigenen Forschungsstil entwickelt, der, sofern man 
ihm treu bleibt, geradeaus in eine Metatheorie oder ein größeres Theorie-
ensemble führt. Alle Genannten haben gemeinsam, dass sie stets von 
den sozialen und/oder gesellschaftlichen Phänomenen ausgegangen sind, 
von Beobachtungen, Intuitionen oder drängenden sozialen Problemen 
und von dort ausgehend eine Methode entwickelt haben, um diese einzel-
nen Punkte zu bündeln und letztlich in eine Theorie zu überführen, welche 
die Spuren der Methode in sich trägt. Es geht in diesem Kapitel nicht um 
die Inhalte dieser Theorien, weswegen wir an dieser Stelle nicht zu repro-
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duzieren brauchen, was die Besagten dachten. Es geht lediglich um den 
Modus, um das Wie der Erkenntnis oder den Erkenntnisweg. Keines die-
ser Verfahren besticht mit einer genealogischen Reproduktion des Be-
kannten, sondern sie entfalten ihre Kraft gerade dadurch, dass sie die 
übliche genealogische Narration durchbrechen (wie z.B. ein Foucault, der 
mit seinen Diskursanalysen die etablierten historischen Erzählarrange-
ments durchkreuzt oder ein Bourdieu, wenn er die Beobachtungs- und 
Protokollmethoden der Ethnographie revolutioniert und von dort ausge-
hend weiterdenkt); sie beginnen nicht mit den Namen ihrer Väter, sondern 
bei ihren Themen und sind/waren in diesem Sinne radikal induktiv. Das ist 
es, was sie im Kontrast zu anderen Philosophien dazu in die Lage ver-
setzte, Methodologien zu gebären, die mit konkreten Methoden einher-
gehen. Sie betrachten die Welt zuerst vom Gegenstand her oder auf ein 
bestimmtes Feld zentriert, nicht von der Theoriegeschichte her. Folgerich-
tig stehen sie Pate für zahlreiche induktive Methoden. Dabei sind Metho-
de, Wissenschaftstheorie und so entstandene Theorie bei Autoren wie 
Bourdieu, Foucault, aber eben auch bei der GTM untrennbar verworren. 
Sie alle neigen zum Ausbilden von ‚Gesamtkunstwerken’, für die gilt: Je 
besser man die Methode versteht, desto mehr Sinn macht die Theorie; 
hat man die Theorie verstanden, erhellt sie retroaktiv den methodischen 
Gang, durch den sie entwickelt wurde.  
Eine letzte Gemeinsamkeit besteht darin, dass sie am Ende in ontologi-
sche Fragen münden. Foucault entwickelte seine Form des Nominalis-
mus; Bourdieu wird bis heute eine Sonderstellung oder ‚Zwischenposition’ 
zwischen nominalistischen und realistischen Ontologien (aus dem Dunst-
kreis des Materialismus) eingeräumt; In der Nachfolge der GTM geht es 
um praxeologische Kulturtheorien. Es lassen sich also insgesamt drei Ge-
meinsamkeiten identifizieren:  
1.  Sie bewegen sich auf einer induktiven Linie der Form (mit 
differenten Bezeichnungen) ‚Punkte – Achsen/Knoten/Cluster – 
Theorien/Felder/ Bereichstheorien – Theoriearchitekturen’. 
2.  Die Theorie trägt die Spuren der Methode in sich. Es kommt zu 
einer starken Verwebung von Theorie und Methode.  
3.  Sie kulminieren in einer ontologischen Problemstelllung, da die 
induktiv durch das Durchwandern verschiedener Themen_Felder 
gewonnene Theoriearchitektur ab einem gewissen Punkt so viel 
Gewicht entwickelt, dass sich eine (Neu-/Um-)Ordnung der Dinge 
abzeichnet.  
Die drei Punkte treffen nun auch auf die Rhizombildung zu. Die Ein-
ordnung von Deleuze und Guattari bezüglich wissenschaftstheoretischer 
Fragen zum Poststrukturalismus (Morss 2000, 198) erscheint mir daher 
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plausibel, da sie ihn einerseits als Zeitgenossen präzise beschrieben und 
studiert haben (Deleuze 1992b) und andererseits mit ihrem Denken des 
‚Rhizoms’ die Frage eröffnen, was geschieht, wenn man sich auf metho-
discher Ebene statt der Darstellung in Baum-Strukturen für die Möglich-
keit rhizomatischer Strukturen öffnet. Auch ein Rhizom ist schließlich eine 
Weise, Strukturen und die Verhältnisse darin zu analysieren und zu zeich-
nen. Dass die Elemente dabei nicht zentralisiert, sondern eben dezentra-
lisiert ins Verhältnis gesetzt werden, macht das Rhizom so gesehen zu 
einer Variation innerhalb des Poststrukturalismus, nicht zu einem Gegen-
über oder zu einem Antipoden desselben. Durch den Assoziationismus 
hat es als Verfahren ebenso induktiven Charakter. Man kann also sagen, 
dass die Rhizombildung zur Gattung der poststrukturalen Methodologien 
und Methoden gehört; Morss betont jedoch, dass das Verständnis von 
Macht bei Deleuze deutlich fluider sei als bei Foucault (ebd., 198) und 
ordnet ihn daher tendenziell eher dem Pragmatismus zu (ebd., 187). Auch 
dies ist insbesondere auf Basis seiner Äußerungen in den Studien zu 
Bartleby (1994) plausibel. Aber auch andernorts heißt es: „philosophy 
must constitute itself as the theory of what we are doing, not as a theory 
of what there is“ (Deleuze 1991, 133).60  
 
Entweder ist der Dienstweg also sehr kurz – er ist ein Pragmatist, steht 
also in direkter Verwandtschaft mit der GTM – oder aber der Dienstweg 
ist etwas länger, man nennt ihn Poststrukturalist und begründet die mögli-
che Liaison in etwa wie folgt:  
Der erste Punkt in obiger Liste der Gemeinsamkeiten wird erfüllt durch die 
Struktur von Rhizomen, die mit dem Begriffsapparat ‚Punkte – Fluchtlinien 
– Knoten – Plateaus’ beschrieben wird. Was den zweiten Punkt betrifft, 
heißt es über das ‚Rhizom’ explizit, dieses sei eine Leseanleitung für den 
‚Anti-Ödipus’ und ein Begleitheft für die ‚1000 Plateaus’. Es steht dem-
nach außer Frage, dass das Verwobensein von Methode und so entstan-
denem Werk auch hier affirmiert wird. Zuletzt handelt es sich ebenso frag-
los um eine ontologische Problemstellung, geht es doch dezidiert darum, 
hierarchisierte Ordnungssysteme durch polyzentrische, flache Strukturen 
zu (z)ersetzen. 
 
                                                     
60  Derartige philosophische Schulenzuordnungen ergeben häufig nur Sinn, wenn man 
dergestalt inkommuniziert ist, dass es einem etwas bedeutet, wer sich zu welcher Familie 
zählen lässt. Auf wissenschaftstheoretischer Ebene ist ein weiterer solcher Schlüsselsatz 
zur Verortung gewiss: „Die Philosophie ist Konstruktivismus“ (Deleuze & Guattari 2000, 42). 
Mit diesem Begriff arbeitend gälte es folglich zu fragen, ob es sich um einen ‚praxeolo-
gischen Konstruktivismus‘ handelt.  
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Man erhält also ein konstruktives Dilemma  
(p oder q; p x und q  x, also x):  
Entweder pragmatistisch oder poststrukturalistisch.  
Pragmatistisch  kommensurabel zur GTM;  
Poststrukturalistisch  kommensurabel zur GTM;  
also ist das Verfahren kommensurabel.  
Die Verwebung zwischen Methode, Wissenschaftstheorie und Theorie ist 
für Phänomene dieser Art von großer Bedeutung. Die Methode selbst 
muss einer kontinuierlichen Reflexion unterliegen und immer wieder auf 
das zu untersuchende Feld abgepasst werden. Sie hinterlässt Spuren in 
der Theorie und macht sich sogar stilistisch bemerkbar. So ist das Schrei-
ben aus einer coolen, distanzierten, analytischen Perspektive ein anderes 
als das einer engagierten Sozialwissenschaft, die den Anspruch hat, sich 
in politische Prozesse aktiv einzumischen. Die Theorie ist zunächst eine 
Streittheorie, die Divergenzen zwischen verschiedenen politischen Ereig-
nisfeldern beschreibt. Um Zugang zu diesen Feldern zu erhalten, muss 
man vielsprachig werden, was in diesem Fall nicht nur bedeutet eine dis-
ziplinäre Fachsprache zu erwerben, sondern immer auch heißt, sich an 
die politischen Übereinkünfte und Jargons zu halten. Man muss z.B. aus-
wendig lernen, wer ‚Behinderte’, wer ‚Menschen mit Behinderung’, wer 
‚verehrte Mitkrüppel’, wer ‚Menschen mit adressierter Be_Hinderung’ sagt 
und wer gerade auf dem Trip ist, bloß niemanden zu bezeichnen. Dann 
muss man lernen zu antizipieren, wer sich von welchem Element des Sat-
zes angegriffen fühlen könnte.  
Mein Kleiderschrank ist auf eine kuriose Größe gewachsen, da es sich 
nach den (ethnographischen) Regeln der Kunst gehört, sich in einem Feld 
so zu kleiden, dass man darin nicht auffällt wie ein bunter Hund (oder dies 
mit Absicht zu experimentellen Zwecken zu tun). So gibt es unter aktivis-
tischen Gruppen sogar Streits darüber, welche Form von Essen in der 
Mittagspause denn nun ‚inklusiv‘ – also wahrhaft gemeinsames – Essen 
sei: Ein einfaches Mahl wie im biblischen Bild des Brot-Teilens? Ein Buffet, 
auf dem möglichst alle Komponenten getrennt gehalten werden, damit 
alle Individuen mit ihren Allergien, Unverträglichkeiten und/oder Behin-
derungen glücklich und selbstbestimmt satt werden? Eine Runde Multi-
Kulti-Kitsch mit Baklava, Reiskuchen und Couscous? Alle drei Linien des 
Trilemmas haben eine Tendenz ihre jeweiligen Politiken bis in die letzte 
Pore des Alltags zu drängen. Dabei kann es schonmal vorkommen, dass 
man für die Kaffeesorte oder die in diesem feministischem Raum (und nur 
diesem) als deplatziert geltenden hohen Absätze exkommuniziert wird. 
Das Schreiben dieser Arbeit geschah demnach im wörtlichsten Sinne un-
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ter vollem Körpereinsatz. Man lernt die unausgeprochenen Verhaltensre-
geln verschiedener Organisations-/Vereins-/Gremien-/Schulkulturen.  
Dies kann man, indem man die eigene Intuition dafür schult, mit welchem 
politischen Einsatzpunkt man es gerade zu tun hat und wer in welchem 
soziopolitischen Kontext gerade vor einem sitzt. Man fliegt dabei ständig 
auf die Schnauze. Auf eine gewisse Weise wurde das Trilemma also in 
der Niederschrift durch Einüben elaboriert. Der pragmatistische Zugang 
sorgt dafür, dass Üben und Wiederholen Teil des Prozesses induktiver 
Elaboration werden. Die Theoriegenese wird dadurch selbst zu einer per-
formativen Praxis. Das ist das Wesentliche, um es erneut zu betonen, das 
die oben genannten Zugänge eint. So experimentierte Foucault im Zuge 
der Entwicklung seiner Diskursanalyse damit, wie sich denn nun als enga-
gierter Intellektueller in Diskurse intervenieren ließe, ebenso wie Bourdieu 
dafür bekannt ist, den Kampf gegen die Reproduktion sozialer Ungleich-
heit nicht nur als Theorie, sondern als Lebensaufgabe und Ziel zu affir-
mieren. Deleuze desertiert freilich auch hier ständig: „Woher kommt die 
Gewissheit, dass er auf unserer Seite ist, selbst in der ironischen Distanz 
seiner wiederholten Rückzüge von der Front, an der wir gegen die reakti-
ve Niederträchtigkeit kämpfen?“, wie Badiou (2011b, 82) so liebevoll wet-
ternd und rätselnd schreibt.  
In allen Fällen ist die eigene kritische Praxis untrennbar mit der Weiter-
entwicklung des Theoriegebäudes verwoben. „Soziologie ist ein Kampf-
sport“ (Carles/Bourdieu 2008). Man beobachtet die Energieflüsse im Feld 
und versucht diese Kraft aufzunehmen und umzulenken. Man probiert et-
was aus, macht eine politische Intervention, sieht sie scheitern, theoreti-
siert, woran sie gescheitert ist, lernt dazu, blamiert sich, „man muss 
weiterreden, ich kann nicht weitermachen, man muss weiterreden, man 
muss Wörter sagen, solange es welche gibt“ (Foucault 1991, 9). Weiter-
reden61 – das können Diskursanalytiker...  
 
Auch bei der vorliegenden Karten-Theorie sind demnach alle drei Punkte 
erfüllt:  
1. Die Theorie wurde entwickelt durch das Festhalten einzelner Punkte, 
die zu Knoten versammelt wurden. Diese wurden in vorliegender Arbeit 
als „gemeinsame Intuitionen“ benannt (vgl. I.4a). Von diesen ausgehend 
                                                     
61 Ein weiteres Indiz für die Passung findet sich bei Riemann (2011, 405), der über Strauss 
resümiert, dieser habe sich stets darin geübt, „einen spontanen Prozess der unprätentiösen 
und informellen Forschungskommunikation und gemeinsamen Erkenntnisbil-
dung“ anzustiften. Das dialogische Vorgehen wird demnach auch dort betont. Des Weiteren 
lassen sich die Metaphoriken des „Reisens“ (Corbin 2011) und „Standpunkt Verän-
derns“ (Charmaz 2011), die für das Nomadisieren zentral sind, in der GTM ebenso finden.  
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wiederum wurden Bereichstheorien zusammengetragen. Durch Verbin-
dung der einzelnen feldspezifischen Theorien zu Diskriminierungs- und 
Inklusionsfacetten ist sodann die Theorieassemblage entstanden.  
2. Die Theorie trägt die Spuren der Methode sehr unmittelbar und klar in 
sich: Die Theorieassemblage besteht neben den gemeinsamen Intuitio-
nen, an denen man arbeiten will, aus Streitkonstellationen. Diese wurde 
generiert durch gemeinsame Dialoge, Verbindungen und Streits.  
3. Die Theorie kulminiert in einem ontologischen Problem. Sie zeigt letz-
ten Endes, dass die drei Linien unterschiedliche letzte Gründe anführen 
und insbesondere bezüglich ihrer Begriffe von Andersheit* auf unter-
schiedlichen Ontologien der Differenz basieren.  
 
Die Stärke der Grounded Theory Methode besteht nun genau darin, die 
Vielzahl an Datenquellen, die durch eine solche vielfach verworrene poli-
tische Praxis entstehen (wissenschaftliche Publikationen, Flyer, Plakat-
kampagnen, Tagebücher, Gremiendebatten, Philosophische Abhandlun-
gen, Blogs, etc.), zu sortieren. Da das eigene Eingewobensein in die Pra-
xis dabei selbst Teil der Methode ist, verfügt sie über die nötige Offenheit, 
das methodische Vorgehen dem Feld anzupassen. Aus diesem Grund 
wurde diese Methode ausgewählt und nicht etwa eine der starreren oder 
abstinenteren qualitativen Forschungsmethoden.  
Wie oben angeführt, wurde sie schon sehr häufig mit poststrukturalen An-
sätzen verbunden, da sie die besagten drei Merkmale mit diesen teilt. Ins-
gesamt passt sie also am besten. In der nun folgenden Beschreibung des 
Auswertungsvorgehens werden noch weitere Aspekte deutlich werden, 
welche die Passung der Grounded Theory zu diesem Projekt erhellen.  
Alle Teilsamples – die Interviews aus dem Band ‚Subjekte der Inklusion’ 
sowie die verschiedenen Beobachtungen und Schriftstücke aus dem 
Band ‚Politiken der Inklusion’ – wurden mit diesem Verfahren analysiert. 
Ich habe die Entscheidung nie bereut, mich aber zwischendrin immer wie-
der gefragt, ob es sich nicht auch als Ethnographie beschreiben ließe, 
was ich da getan habe. Da die Übergänge zwischen diesen Verfahren 
aber zuweilen sehr fließend sind (s.u.), ist eine Beschreibung der Groun-
ded Theory vermutlich hinreichend, um transparent zu machen, wie vor-
gegangen wurde.  
I.A2 Die Auswertungsmethode der Grounded Theory 
 
Die Grounded Theory ist eine qualitative Methode, die zu den sogenann-
ten „Coding-Verfahren“ gehört; es wird also kodiert. Wie der Name verrät, 
ist das Ziel des Verfahrens eine im Empirischen gegründete und begrün-
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dete Theorie zu erstellen. Die Grundidee ist, durch das Bilden von Kate-
gorien aus dem empirischen Material heraus in verschiedenen Stufen der 
Abstraktion eine Theorie über den Zusammenhang der so gewonnenen 
Konzepte zu generieren und zu plausibilisieren. Sie wurde um 1967 von 
Glaser und Strauss entwickelt und stammt aus dem amerikanischen 
Pragmatismus, nach dem es zu beobachten gilt, wie Menschen durch ihr 
Tun, also in ihrer Praxis, Antworten auf die gegebene Situation, Lösungen 
für die Probleme, die sich ihnen stellen und Reaktionsweisen auf krisen-
hafte Momente finden und variieren.  
Eine Streitfrage beim Kodieren solcher Praktiken bezieht sich darauf, in 
welchem Verhältnis die theoretischen Kategorien zu den beobachteten 
und vollzogenen Praktiken stehen. Dieser wird unter der Kontraposition 
‚Forcing vs. Emerging’ verhandelt:  
„Werden einem Problemthema forscherseits vorgefasste theore-
tische Strukturen übergestülpt (Glaser nennt das >forcing<), oder 
können diese aus den Daten gewissermaßen >herauswachsen< 
(>emergence<)“ (Breuer 2010, 113).  
Breuer beschreibt diese Debatte als typischen Effekt der Ausdifferenzie-
rung einer in die Reife gekommenen Methode, deren Anhänger_innen 
nun um Deutungshoheit und Anerkennung kämpfen und sich im Konkur-
renzverhältnis zueinander profilieren wollen (vgl. Breuer 2010, 113f).  
Strübing wiederum nimmt diese Differenz sehr ernst und bemängelt auch, 
dass manche Forscher_innen sich unkommentiert auf ‚die‘ Grounded 
Theory im Singular beziehen, als ob es nicht (mindestens) zwei unter-
scheidbare Varianten von ihr gäbe (vgl. Strübing 2008, 66).62 Er kommt 
zu dem Fazit, dass der Unterschied weniger in den konkreten Verfahrens-
schritten besteht als viel eher auf der Ebene der Wissenschaftstheorie 
liegt (ebd., 69ff), was erneut zeigt, dass sich dasselbe methodische Tun 
auf unterschiedlichster wissenschaftstheoretischer Basis gründen lässt.  
„Was beide eint, ist die Orientierung auf die praktische Brauch-
barkeit der Untersuchungsergebnisse und die Idee, dass diese 
Brauchbarkeit nur durch eine enge und systematische Verbin-
dung zwischen empirischen Daten und Theorie zu erreichen ist. 
Wo Glaser allerdings in Emergenzmetaphern verfällt, entwickelt 
                                                     
62 Wobei auch Strübing (2014; Kapitel 5) andernorts davon spricht, dass der Angriff Glasers 
auf Strauss und Corbin eher „von wissenschaftssoziologischem Interesse“ (ebd., 66) sei; In 
der rhizomatischen Sprache lässt sich in dieser Debatte ein Exzess genealogischer 
Verteidigungs- und Abgrenzungskämpfe beobachten, von denen sich leicht bezweifeln lässt, 
ob sie noch der Sache dienen.  
  
115 
Strauss ein dialektisches Verhältnis von Theorie und Empi-
rie“ (Strübing 2008, 76). 
Im Falle dieser Studie wurde dies vor allem durch das besagte kontinuier-
liche ‚Weiterreden’ (s. I.A1) gewährleistet. Das Trilemma (bzw. Aspekte 
davon) wurde bei jeder Gelegenheit, neue Akteursgruppen kennenzuler-
nen, mit verschiedenen Gruppen durchgesprochen, um ein Gefühl dafür 
zu bekommen, was es in welchem Raum im Sinne dieser „praktische[n] 
Brauchbarkeit“ kann oder könnte. Die Kategorien gewinnen auf diese 
Weise dialogisch ihre Kontur durch eine Reflexion, wessen Kategorien es 
sind. Gerade im Kontext von Diskriminierungstheorien ist es ein beliebtes 
Manöver, tagespolitische Ereignisse zu instrumentalisieren, um an ihnen 
zu zeigen, dass diese oder jene Theorie dieses oder jenes zeigen kann. 
Wenn etwas passiert wie die Silvesternacht in Köln – egal ob die 2016 
oder die 2017 – dauert es maximal drei Wochen und alle Argumenta-
tionslinien haben die öffentliche Debatte einmal betreten. Der Unterschied 
zeigt sich nun genau darin, in welchen Kategorien das Geschehen be-
schrieben wird. Wird es in den Kategorien ‚Asyl – Geflüchtete – Migration 
– Nordafrika’ verhandelt oder in den Kategorien ‚Gewalt – Sexismus – 
Rape Culture’ oder in den Kategorien ‚Gruppendynamik – 
Großveranstaltung – Massen-psychologie’? Was geschieht, wenn diese 
Kategorien zur Beschreibung eines Phänomens sich kreuzen? Wer 
kämpft aktiv dafür, dass es in diesen und nicht in jenen Kategorien 
verhandelt wird? Gerade bei politisierten Themen muss daher gelten: Es 
kann kein unschuldiges Anlegen von Kategorien geben. Dies gilt 
insbesondere, da einmal angelegte Kategorien den Diskurs nachhaltig in 
eine Richtung lenken: Nachdem die Kategorie „nordafrikanische 
Herkunft“ einmal an die Beschreibung des Geschehens angelegt wurde, 
war diese nicht mehr aus der Darstellung zu löschen. Jede angelegte 
Kategorie beeinflusst demnach sogar aktiv den Diskurs. Zusätzlich zu 
dem gewöhnlichen Reifikationsproblem, dass eine solche vorgängige 
Relevanzzuschreibung einer Kategorie Beobach-tungsartefakte produziert, 
tritt also noch das Problem hinzu, dass die Politik in solchen Fällen 
explizit darin besteht, darüber zu streiten, in welchen Kategorien das 
Phänomen beschrieben und verhandelt werden soll. 
 So kommt auch Strübing zu dem Fazit, dass die Glaserschen nahezu 
„religiös“ (Strübing 2008, 75) anmutenden Emergenzphantasien letztlich 
das Vorwissen „durch die Hintertür theoretischer Kodes an die Daten 
herantragen“ (ebd., 77). Neigt man zu dem naiven Glauben, dass Kate-
gorien einfach ‚emergieren’ würden, läuft man Gefahr, diese für unschul-
dig zu erklären und die politisierten Widerreden gegen diese nicht mehr 
hören zu können. Eine Möglichkeit besteht nun darin, durch regelmäßigen 
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Raumwechsel zu erkunden, wer dabei durch welche „Hintertür“ einfällt. 
So lässt sich gerade die negative Konnotation des Begriffs ‚Forcing’ (‚Auf-
zwingen’/’Überstülpen’) in einem Themenfeld wie diesem einsetzen, um 
das Methodenproblem zur methodischen Stärke umzukehren. Man tritt 
sodann an die Daten heran mit der Frage: Wer zwingt diesem Phänomen 
welche Kategorien auf? Wer fühlt sich genötigt, dieses Phänomen in wel-
chen Kategorien zu beschreiben? Dies impliziert gewiss auch die kritische 
Selbstbeschreibung: ‚In welchen Kategorien habe ich das Phänomen 
wahrgenommen und beschrieben?’.  
Um weder in ein Forcing noch in Emergenzphantasien zu verfallen, wurde 
für diese Arbeit daher eine Untermethode entwickelt, die Züge einer 
Schreibübung hat. Relevante Phänomene wurden immer wieder mit an-
deren Kategorien beschrieben, also umgeschrieben: Was erscheint, wenn 
ich alle Herkunftsangaben aus dem Protokoll lösche? Was geschieht, 
wenn ich die Differenzkategorie probeweise für irrelevant erkläre? Oder 
durch eine andere ersetze? Wenn ich z.B. überall statt ‚Schwarze Men-
schen’ einmal ‚schwule Menschen’ einsetze, was geschieht sodann mit 
diesem Verständnis von (Anti-)Diskriminierung? Was geschieht, wenn ich 
es überhaupt nicht in den Kategorien von Diskriminierung beschreibe, 
sondern die Szene so darstelle, dass es sich um einen Streit oder eine 
Ungerechtigkeit handelt, die mit Gruppenzugehörigkeiten gar nichts zu 
tun hat? Dieses Fragen wurde in Anlehnung an das Konzept der reflexi-
ven Dramatisierung und Entdramatisierung nach Faulstich-Wieland (2000; 
Faulstich-Wieland & Horstkemper 1995) methodisiert.  
Da ein Nicht-Anlegen der diskriminierungsrelevanten Kategorien (in obi-
gem Aufsatz geht es um Geschlecht und geschlechtersensible Pädago-
gik) zu einem Übersehen und Verleugnen diskriminierender Strukturen 
führen kann, werden diese zunächst dramatisiert und sodann wieder 
reflexiv entdramatisiert. Forschungspraktisch bedeutet dies, die Katego-
rien zunächst anzulegen (Dramatisierung), dann aber auch wieder 
(selbst-)kritisch zu fragen, was andere Erklärungsmuster sind und wie 
sich die Szene unabhängig von diesen Kategorien beschreiben ließe 
(Entdramatisierung).  
 
Diese Arbeit verhält sich zu dem ‚Forcing vs. Emerging’-Streit demnach 
ähnlich distanziert wie Breuer, da die Diskriminierungsforschung und das 
relevante Feld andere (und zuweilen elaboriertere) Konzepte liefern, um 
das (Nicht-)Anlegen von Kategorien zu reflektieren. Es ist aus diskriminie-
rungstheoretischer Perspektive ein sehr altes epistemologisches Problem, 
das sich in allen qualitativen Studien zeigt und das in diesem Themenfeld 
eine solche Brisanz gewinnt, dass es sich gar nicht GTM-immanent lösen 
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lässt. Vielmehr muss es fortwährend die Untersuchung als selbstkritische 
Frage begleiten. Gleichzeitig taucht es in diesem Feld explizit auf – wie 
man in der GTM sagen würde: ‚in vivo’. Sätze wie „Ich will nicht, dass 
man das auf meine Behinderung bezieht!“ sind spontane Äußerungen aus 
der Dynamik des Feldes selbst heraus, die darauf verweisen, wer es für 
(in-)adäquat hält, etwas in diesen oder jenen Kategorien zu beschreiben. 
Auf wissenschaftstheoretischer Ebene gibt diese Arbeit Strübing damit 
Recht63, dass der Hund wohl eher dort als in der Forschungspraxis begra-
ben liegt. Diese Arbeit aber basiert, wie erläutert, auf einem rhizomati-
schen Fundament, weswegen uns auch auf dieser Ebene der Streit 
zwischen den GTM-Lagern nicht weiter zu interessieren braucht.  
I.A2.a Mindestkriterien der GTM 
 
Neben der Vielfalt der Variationen der GTM –  jenen, zwischen denen 
man sich entscheiden muss und jenen, zwischen denen man sich ver-
meintlich entscheiden muss – und den notwendigen Adaptationen des 
Verfahrens an den individuellen Forschungsprozess und -gegenstand gibt 
es Mindestkriterien, die erfüllt sein müssen, damit eine Vorgehensweise 
sinnhaft als grounded theoretisch bezeichnet werden kann, über die ich 
auch legitimiere, warum ich selbst dies tue. Breuer (2010) nennt hierfür 
folgende drei, die auf einem klärenden Interview mit Anselm Strauss 
(2004) basieren:  
1) Die GTM-spezifische Art des Kodierens: „Das Kodieren ist theore-
tisch, es dient also nicht bloß der Klassifikation oder Beschrei-
bung der Phänomene.“ (Strauss 2011, 74; Breuer 2010, 41) 
2) Das Prinzip des theoretical sampling 
3) Das Prinzip des Vergleichens (vgl. ebd.)64 
Unter theoretischem Kodieren wird verstanden, dass das Verfahren über 
das Deskriptive hinausgehen muss. Am Ende einer Grounded Theory-
Arbeit steht demnach tatsächlich eine Theorie und nicht nur ein Modell, 
das verschiedene Ebenen oder Faktoren differenziert. Dies mag zunächst 
trivial klingen, ist aber bei qualitativen Studien häufig nicht der Fall. 
Strauss distanziert sich mit dieser Aussage demnach von Arbeiten, deren 
                                                     
63  Für jene, die sehr genau lesen: Hier muss jemandem Recht gegeben werden, da 
methodisch bedingte Setzungen Teil der Außenkante der Arbeit sind. Das ganze Kapitel ist 
ein Job für Mr. Hyde.  
64 Gelegentlich finden sich fünf oder gar noch mehr Prinzipien. Neben obigen werden oft das 
Verfassen der Memos und das Relationieren selbiger als separate Punkte angeführt (vgl. 
Pryborski & Wohlrab-Sahr 2008, 194). Diese werden in dieser Darstellung als Unterpunkte 
zu Kodierweise und Vergleichsmethoden dargelegt. 
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Ergebnis lediglich darin besteht, eine Liste relevanter Faktoren anzu-
führen. Einer solchen Trivialisierung der GTM gilt es entgegenzuwirken.65  
 
Die GTM versteht sich selbst schlicht als „Verfahren der empirisch be-
gründeten Theoriebildung“ (Strübing 2008). Daher kommt sie mit ver-
gleichsweise wenigen Prinzipien und Vorschriften aus. Im Wesentlichen 
sagt der Ansatz: Tun Sie, was auch immer dem Generieren, Reflektieren 
und Prüfen der betreffenden Theorie dienlich ist; unterlassen Sie alles, 
was Sie im Denken blockiert, monothematisch, borniert oder eingleisig 
werden lässt. Daher auch der (Glaser‘sche) Ausspruch „all is data“ (vgl. 
Mey & Mruck 2011, 28). Im Gegensatz zu Oevermanns Ausspruch von 
der „Welt als Text“ (Garz & Kraimer 1994; Wernet 2006, 11ff) und ähnli-
chen methodisch bedingten Totalisierungen handelt es sich hier eben 
nicht um ein solches epistemologisches Postulat, sondern wiederum um 
eine ganz pragmatische Sache:  
‚All is data‘ meint im US-amerikanischen Pragmatismus, dass sich poten-
tiell überall etwas für die eigene Theorie lernen lässt, dass Dinge, die die 
eigene Theorie validieren, falsifizieren, bereichern oder erweitern können, 
prinzipiell überall und in allen Formen in der Welt auftauchen können. 
Vielleicht sieht man morgens auf dem Weg zum offiziellen Arbeitsplatz ein 
Plakat an der Bushaltestelle; vielleicht begegnet einem ein Mensch, der 
aus einer Lebenswelt kommt, die einem bewusst macht, über welche 
Möglichkeiten man so alles nicht nachgedacht hat. Nichts spricht in der 
GTM dagegen, dass eine Kernthese der Theorie von der Verkäuferin im 
Tabakladen stammt (auch dann nicht, wenn man sie nicht geplant und 
ganz offiziell interviewt hat). Daher kommt die Eigentümlichkeit passio-
nierter GTM-Anhänger_innen immer ein Feldtagebuch dabei zu haben, in 
dem man sog. „Memos“ festhalten kann. Manche sagen, dies führe zur 
Entgrenzung von Arbeit. Andere sagen, dass wir GTM-ler_innen so viel 
freier im Arbeiten seien als andere, dass es das Wert ist. 
Das Prinzip des theoretical sampling schließt an diese Offenheit für alle 
Formen von Daten an, indem es diese Offenheit strukturiert, damit sie 
nicht ins Chaos kippt: es geht darum, systematisch nach Daten zu suchen, 
die einem qualitativ neue Felder und somit Erkenntnisse eröffnen. „By 
maximizing or minimizing differences among comparative groups, the 
sociologists can control the theoretical relevances of his data collec-
tion“ (Glaser & Strauss 1967, 55). Die beiden empfehlen zunächst mit 
ähnlichen Fällen zu beginnen, damit sich ein erstes Muster abzeichnen 
                                                     
65 Das diesbezügliche Spezifikum des Rhizombildens mit seinem Abklatschverfahren zur 
Theoriegenese beim Auslesen wurde in Abschnitt I.6 dargelegt.  
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kann, das sich überprüfen, weiterzeichnen und variieren lässt. Daher wur-
de in dieser Arbeit mit vier Fällen aus derselben ‚Fallgruppe’ begonnen. 
Erst nach dieser Minimierung von Differenz wurde die Differenz maximiert 
und im zweiten Teilprojekt nach möglichst divergenten Diskriminierungs-
erfahrungen gesucht.  
Das häufigste Missverständnis beim theoretical sampling besteht darin, 
dies mit Komplettieren zu verwechseln. Wenn ich zum Beispiel in meinem 
Sample bereits einen sehr religiösen Menschen und einen Atheisten inter-
viewt habe, besteht die Aufgabe des theoretical samplings nicht darin, 
nun noch einen Menschen zu interviewen, der auf dieser Achse zwischen 
den beiden Extremen steht und gewissermaßen ‚milde religiös‘ ist. Viel-
mehr geht es beim theoretical sampling darum, einen Fall zu suchen, der 
das Forschungsthema überhaupt nicht mit (Nicht-)Religiosität in Verbin-
dung setzt, also die Achse als Ganzes außer Kraft setzt und eine neue 
Verbindung eröffnet. In der GTM wird die Erhebung demnach nicht wie 
bei anderen Verfahren einmal geplant und sodann durchgeführt, sondern 
Erhebung und Auswertung verlaufen „iterativ-zyklisch“ (Breuer et al. 2010, 
55); Iterativ, da das Sampling unter einer wohlbestimmten Fragestellung 
der Erhebung eine Richtung gibt, in die sie voranschreitet, und zyklisch-
kreiselnd, da die Erhebung wiederum Rückfragen aufkommen lässt, wel-
che die weitere Materialsuche beeinflussen.66  
 
Dies wiederum wird gewährleistet über den dritten Aspekt in obiger Liste: 
den der (ungewöhnlichen) Vergleiche. Das berühmt gewordene Beispiel 
aus der GTM-Geschichte ist der Vergleich der beruflichen Tätigkeiten von 
Priestern und Prostituierten (vgl. Strübing 2014, 20). Erstens soll man sich 
also nicht vor Vergleichen zwischen Elementen scheuen, die zunächst 
unvergleichbar erscheinen, sondern diese sogar bewusst wagen. Wer 
nicht zwischen Äpfeln und Birnen vergleicht, kommt niemals auf die 
Kategorie ‚Obst’. Zweitens basiert das Vergleichen – wie immer – auf 
Fragen nach Dimensionen, entlang derer verglichen werden kann. 
Typischerweise sind das W-Fragen: Was? Wann? Warum? usw. (vgl. 
Mey & Mruck 2011, 39) Dieses auch als ‚generisches Fragen’ bezeich-
nete Vorgehen bedeutet im Kontext dieser Arbeit insbesondere:  
                                                     
66 Auch hieran merkt man, dass die meisten GTM-Arbeiten domestizierte sind, die sich nicht 
an die Offenheit dieses Verfahrens halten. Insbesondere die wissenschaftliche Antragslogik 
und die doktorelterliche Befürchtung, Doktorand_innen könnten mit zu viel Offenheit nicht 




-  Vergleich innerhalb einer Differenzkategorie: Welche Positionen 
werden innerhalb einer Betroffenengruppe vertreten? Welche 
Gleichbetroffenheit/welcher konjunktive Erfahrungsraum wird in 
dieser Betroffenengruppe als solcher konstruiert? Wie reagieren 
andere Betroffene auf diese Situation? Welche Strategien werden 
von wem aus dieser Gruppe bevorzugt?  
- Vergleich zwischen Differenzkategorien: Wie verhält es sich mit 
diesem Tatbestand bezüglich der anderen Differenzkategorien/ 
Diskriminierungsachsen? Gibt es zum Beispiel für diese feminis-
tische Praxis ein Analog aus der Rassismuskritik? Was bedeutet 
dieser Begriff, der im Kontext von Behinderung fällt, im Kontext 
von Migration? Was sind Gemeinsamkeiten und Unterschiede 
zwischen der Integrationspädaogik für Menschen mit Behinderung 
und jener für Menschen mit Migrationshintergrund? etc.  
- Politischer Vergleich: Wie würden politische Gegner_innen diese 
Szene wahrnehmen und beschreiben? Wer regt sich darüber 
(nicht) auf? Wie würden politische Feind_innen diesen Ansatz 
diskreditieren? Wer gibt ihnen (überraschenderweise) Recht? Wie 
formuliert man das politisch (un-)korrekt? Wie würde diese Szene 
dargestellt werden, wenn die Deutungshoheit darüber bei XY 
läge?  
-  Historischer und interkultureller Vergleich: Gibt es eine Epoche, 
einen Staat oder einen Kulturkreis, in dem genau diese Verhal-
tensweise diskriminierend wäre statt anti-diskriminierend? Ist eine 
Welt denkbar, in der dies (k)ein Problem ist? Wird es als universal 
dargestellt? Von wem? Oder wird es als epochal/kontingent/ 
kulturspezifisch dargestellt? Was würde dieser Satz oder dieser 
Akt bedeuten, wenn er von jemand anders, woanders oder zu 
einer anderen Zeit gesagt worden wäre? 
An einem durchgehenden Beispiel erläutert, bedeutet das für das Vor-
gehen: Auf der ersten Ebene wurde für das zweite Teilprojekt z.B. ver-
glichen, wie verschiedene Frauen mit Hijab/Kopftuch mit Diskriminierung 
umgehen. Der gruppeninterne Vergleich legt dabei die Gemeinsamkeiten 
offen, die je nach Theoriezugang als ‚konjunktiver Erfahrungsraum’ oder 
‚Gleichbetroffenheit’ bezeichnet werden: Welche gemeinsamen Erfah-
rungen machen die Frauen bezüglich der Reaktionen auf ihr Kopftuch? 
Von welchen Gesetzesregelungen sind sie gemeinsam betroffen? Gleich-
zeitig aber zeigen sich auch die Unterschiede.  
Durch vergleichende Fragen in internen Debatten wie ‚Wie gehst du damit 
um, wenn dich jemand fragt, warum du das Kopftuch trägst?’, ‚Wie er-
klärst du das, oder verweigerst du die Antwort?’, etc. werden die differen-
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ten Strategien im Umgang offengelegt: ‚Schickst du ein Bewerbungsfoto 
mit oder was ist deine Strategie?’. 
Die Ebene des Vergleichs zwischen den Differenzkategorien knüpft an 
diese Ergebnisse an und fragt wiederum nach ähnlichen und kontrastie-
renden Phänomenen: So kennen zum Beispiel auch Menschen mit Kör-
perbehinderung das Strategiegespräch bezüglich der Frage, ob man ein 
Bewerbungsfoto mitschickt oder nicht. Sind die Argumentationen dieser 
beiden Gruppen strukturell homolog oder verschieden? Was haben Men-
schen mit Körperbehinderung mit Muslimas, die Kopftuch tragen, gemein-
sam?  
Die Ebene des politischen Vergleichs fokussiert sodann den öffentlichen 
Diskurs: In diesem Fall wären das z.B. die Debatten darum, welche Maß-
nahmen zur Verhinderung von Diskriminierung in Bewerbungsprozessen 
adäquat seien. Dabei werden folglich auch die Quellen hinzugenommen, 
in denen über die Betroffenen gesprochen wird. Welche politischen Posi-
tionen werden bzgl. Themen wie dem AGG, (teil-)anonymisierten Bewer-
bungen oder eventuellen Quoten-Regelungen vertreten? Wer verteidigt 
diese? An welche Gruppen denken die Menschen, wenn sie diese vertei-
digen und an welche nicht? Kommt es zu Bündnissen zwischen den ver-
schiedenen von Diskriminierung betroffenen Gruppen? etc.  
Der historische und interkulturelle Vergleich ergibt sich ebenso aus den 
vorhergehenden Vergleichen: Welche historischen Spuren hört man den 
Iranerinnen im Exil an, wenn sie über Kopftücher sprechen? Welche Frau-
en aus der türkischen Diaspora mischen sich in die Debatten ein? Welche 
nicht? Wie beeinflusst die Geschichte dieser Länder die Narrationen? 
Wird explizit auf die Geschichte der relevanten Länder rekurriert oder 
zeigt es sich nur implizit als historische Spur?  
Die Vergleichsebenen inspirieren sich demnach gegenseitig. Aus dem Er-
kennen von Gemeinsamkeiten und Unterschieden lassen sich neue Fra-
gen stellen, die sich wiederum andernorts beantworten lassen. Durch das 
konsequente Erfragen, für welche Fälle dies gilt und für welche nicht, brei-
tet sich das Rhizom gleichzeitig aus und gewinnt immer mehr an Kontur.  
 
Das Schöne an dieser Facette der GTM ist außerdem, dass durch die un-
gewöhnlichen Vergleiche auch ungewöhnliche Allianzen entstehen kön-
nen. Durch das Aufzeigen der gemeinsamen Strukturen verschiedenster 
Diskriminierungserfahrungen und Anti-Diskriminierungs-Politiken werden 
Solidarisierungen denkbar, wo zuvor Kämpfe als getrennte, isolierte Fel-
der erschienen. Ein schönes filmisches Beispiel für eine solche Querver-
bindung ist „Pride“, in dem es um die Gruppe „Gays and Lesbians for the 
Miners“ geht, eine lesbischwule Londoner Vereinigung, die sich mit den 
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streikenden Minenarbeitern gegen Margaret Thatcher verbündete. Bei 
Anti-Diskriminierungspolitiken steht das Entdecken solcher ungewöhnli-
chen Allianzen und Bündnismöglichkeiten im Zentrum, da sie nicht nur die 
Divergenzen verschiedener Differenzlinien aufzeigen, sondern auch das 
Gemeinsame sowie das Strategische, das in jedem Bündnis liegt, zu er-
fassen helfen.  
Bei der Konzeption und Analyse der Interviews wird es folglich auch da-
rum gehen, welche Kategorien unspezifisch für die Diskriminierungsach-
se sind und welche auf Spezifika des Feldes ‚psychische Störungen’ ver-
weisen. Die Erstellung des Interviewleitfadens bereitet genau dies vor, 
indem dort feldspezifische und diskriminierungsachsenübergreifende 
Fragen auftauchen, die im weiteren Verlauf ermöglichen, die Antworten 
verschiedener Fallgruppen zu vergleichen.67   
I.A2.b Der Kodierprozess nach der GTM  
 
Das Wesentliche der Kodierweise der GTM hat sich durch die drei Min-
destkriterien bereits abgezeichnet. Der Kodierprozess verläuft demgemäß 
nicht linear, sondern iterativ-zyklisch und wird durch Fragen weiterent-
wickelt. Die Kategorien sind demnach nicht durch einen Kodierleitfaden 
festgelegt, sondern werden konsequent induktiv erst entwickelt. Im Ver-
gleich zur Herangehensweise nach Mayring geht es beim Kodieren nach 
GTM außerdem um offene Kategorien, die nicht trennscharf sein müssen. 
Der Fokus liegt viel mehr darauf, beim Kodieren gerade auf die Übergän-
ge und Zusammenhänge zwischen den Kategorien zu achten. 
Dabei wird unterschieden zwischen offenem, axialem und selektivem 
Kodieren (Mey & Mruck 2011, 41; Berg & Milmeister 2011, 318ff.). Diese 
Unterteilung spiegelt die Konzeption der unterschiedlichen Abstraktions-
stufen im Verfahren. Beim offenen Kodieren wird zunächst festgehalten, 
in welchen Kategorien sich ein Phänomen beschreiben ließe. Im nächsten 
Schritt formieren sich dabei Achsen, die dafür sorgen, dass diese Katego-
rien orientiert werden. Indem man diese in ein Verhältnis zueinander setzt, 
richtet sich der Blick auf Kontinua, Spektren, Dimensionen oder andere 
                                                     
67 Das Verhältnis von ‚Feld’ und ‚Diskriminierungsachse’ steht dabei im iterativ-zyklischen 
Prozess stets zur Debattte und wird mit ausgehandelt. In allen offenen Verfahren dieser 
methodischen Gattung ist die Frage, was eigentlich der Fall ist und was eigentlich das Feld 
ist (und wo es endet) eine den gesamten Forschungsprozess begleitende Fragestellung. So 
ist es stets Teil des Feldes, dass manche Gruppen betonen, dass dies ein gruppen-
spezifischer Kampf ist, dass sie also darauf bestehen, auf dem eigenen Acker zu kämpfen, 
während andere Gruppierungen sich als Teil eines gemeinsamen Feldes der aktivistischen 
Bewegungen verstehen.  
  
123 
‚Linien’, auf denen sich Kategorien sortieren lassen. Das selektive Kodie-
ren fügt zuletzt die so entstandenen Achsen zu einer Theorie i.S. eines 
organisierten Zusammenhangs von Aussagen.  
In dieser Arbeit ist dies sehr durchsichtig: Beim offenen Kodieren wurden 
zunächst die drei Grundkonzepte des Empowerments, der Normalisierung 
und der Dekonstruktion sowie deren unzählige Subdimensionen gefunden 
und aufgefächert. Die Achsen beschreiben die jeweiligen Verbindungs-
linien (E+N; N+D; D+E). Die Theorie als Ganzes wiederum zeigt den tri-
lemmatischen Ringschluss der Form E+N  non-D; N+D  non-E; D+E 
 non-N.  
 
Der Prozess beginnt demnach mit einer großen Offenheit, die in eine zu-
nehmende Schließung mündet. Im letzten Schritt wird daher nicht mehr 
induktiv vorgegangen, sondern größtenteils deduktiv geprüft, ob etwas 
dagegen spricht, die Kategorien zu diesem Schlussmuster zusammenzu-
fügen. Dies entspricht der typischen Kehre vom Induktiven ins Deduktive, 
wie man sie etwa auch aus der Objektiven Hermeneutik kennt, bei der zu-
letzt die erstellte Fallstrukturhypothese geprüft wird. Wie alle qualitativen 
Methoden hat demnach auch diese den Anspruch überprüfbare Aussa-
gen aufzustellen und durch die Induktion nicht lediglich eine Liste an Ka-
tegorien zu erstellen oder ein Faktorenmodell zu zeichnen. „Es ist wie bei 
Platon: Man erreicht die Idee, indem man aus der Höhle der Erschei-
nungen tritt, doch man muss zurück in die Höhle gehen, um zu erhellen, 
was ausgehend von der Idee existiert.“, wie Badiou (2016f, 72) schreibt 
und damit erinnert, wie alt das Konzept der Kehre vom Aufleiten zum Ab-
leiten auch jenseits der qualitativen Forschungsmethoden ist.68  
In diesem Kodierprozess ist noch ein letztes Spezifikum des Untersu-
chungsfeldes ‚Inklusion und Diskriminierung’ zu bedenken:  
 
                                                     
68  Im Duktus des Schulenstreits innerhalb der GTM wird dies phrasiert wie folgt: „Die 
Position von Strauss dazu haben wir im vorangegangenen Kapitel bereits kennen gelernt: Er 
setzt – in deutlicher Anknüpfung an Dewey’s Modell iterativ-zyklischen Problemlösens – auf 
den Dreiklang von Induktion, Deduktion und Verifikation, wobei er Verifikation eher im Sinne 
einer Überprüfung der Plausibilität und der praktisch-experimentellen Funktionsfähigkeit der 
an der Empirie entwickelten Theorien versteht, einer Überprüfung im Übrigen, die 
inkrementell vonstattengeht und von Strauss als Teil des Theoriebildungsprozesses und 
nicht als eine distinkte Arbeitsphase betrachtet wird (vgl. S. 66 f.). Glaser hingegen lehnt die 
Vorstellung ausdrücklich ab, dass die Überprüfung einer Theorie untrennbarer Bestandteil 
der Theoriegenerierung ist“ (Strübing 2014, 74). 
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I.A2.c Sprechpositionen, Subjektivität  
und Reflexion in der GTM 
 
Es befinden zwar nicht alle, aber doch einige der Diskriminierungs- und 
Inklusionstheorien, dass es beim Themenfeld Diskriminierung ganz zen-
tral um eine Reflexion von Subjektivität und Sprechposition gehen muss. 
Meine Version der Grounded Theory bezieht sich auch deshalb stark auf 
Breuer (v.a. Breuer 2010; 2011), da dieser Fragen der (Selbst-)Reflexion 
und der Subjektivität ebenso ins Zentrum stellt:  
„Unserem Forschungsstil liegt die Auffassung zugrunde: Der 
Forscher bzw. die Forscherin kommt selbst als Subjekt und 
Person im Kontext der sozialwissenschaftlichen Erkenntnisarbeit 
vor. Das methodologische Postulat, das aus diesem Grundge-
danken folgt, beinhaltet eine selbstreflexive Herangehensweise 
an die Forschungsarbeit, […]; an die Tatsache, dass sie sowohl 
aufregend und herausfordernd wie belastend und schmerzlich 
sein kann“ (Breuer 2010, 115) 
Im Vergleich zu anderen Verständnissen der GTM-Methode und im 
Maximalkontrast zu Verfahren wie der „>objektiven< Hermeneutik“ liefert 
Breuer mit seinem psychologischen Hintergrund ein stärker ausgearbei-
tetes Konzept von Reflexion und der „Person- und Subjekthaftigkeit des 
Forschungshandelns“ (ebd.).  
So ist es für die meisten Aspekte der Inklusionsforschung von Vorteil, sei-
ne Sprechpositionen zu bedenken, seine Privilegien zu reflektieren und 
Diskriminierungserfahrungen als biographisches Erfahrungswissen mit 
hegemonial-wissenschaftlichem Wissen kritisch in Verbindung setzen zu 
können. Im krassen Gegensatz zu Wissenschaftsverständnissen, nach 
denen Subjektivität die Erkenntnis verfälscht oder den Erkenntnisweg in 
sonst einem negativen Sinne manipuliert, geht es bei diesem Forschungs-
stil also darum „Möglichkeiten des produktiven epistemologischen Nut-
zens eröffnen [zu] können“ (ebd.). Dies betrifft in meinem Fall insbeson-
dere den Feldzugang zu segregierten Räumen wie z.B. Frauenräumen 
und Empowermentgruppen für People of Color. Ohne meine spezifische 
soziale Positionierung als Frau (cis-femininum) of Color wäre der Feld-
zugang hier schließlich ausgeschlossen. Es gilt in der GTM mit seiner 
Subjektivität zu arbeiten und nicht mit einer Phantasie der sowieso un-
möglichen Ausmerzung dieser. Gleichzeitig wird man dem Anspruch der 
Theoriebildung nur gerecht, wenn der Raum der subjektiven Meinungen 
verlassen wird, um zu einem objektivierten Geltungsanspruch zu gelan-
gen. Statt auf der Ebene des Erfahrungswissens (häufig auch als intuiti-
ve/subjektive Theorie bezeichnet) zu verweilen, wird dieses durch Ab-
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straktion und mit Hilfe der systematischen Vergleiche im theoretical 
sampling entsubjektiviert.  
Es muss daher ein „Dezentrierungsverfahren“ (Breuer et al. 2011, 429), 
wie es auch im GTM-Kontext genannt wird, eingeleitet werden. Die spezi-
fische, partikulare Subjektivität ermöglicht einen phänomenologischen Zu-
gang zum Erfahren von Diskriminierung und erleichtert somit zuweilen 
das Verstehen; es bedarf aber auch ebenjener objektivierten Erfassung, 
die wiederum rekursiv das subjektive (Selbst-)Verstehen befruchtet.  
Das Verhältnis von subjektivem Erfahrungswissen und systematisierter, 
objektivierter Erkenntnis ist daher nicht das eines Gegensatzes, sondern 
das einer Interaktion miteinander. Die eigene Lebenspraxis und berufliche 
Praxis im Feld wird in diesem Verständnis von qualitativer Sozialfor-
schung somit zum Teil des Auswertungszyklus. 
Mit seinem Fokus auf die Subjekthaftigkeit und die individuellen Aneig-
nungsweisen des Forschungsstils ermöglicht der Gedankengang Breuers 
außerdem eine schlüssigere Verbindung zu den Zielen dieser Arbeit als 
andere Auslegungen der GTM. Breuer lehnt sich hier vielfach an die 
Ethnographie an, die mit ihren Prinzipien zur Reflexion der teilnehmenden 
Beobachtung einiges an anschlussfähigen Konzepten zu dieser Frage lie-
fert.  
So wurde dort insbesondere die Balance aus Nähe und Distanz, Feld-
kenntnis und Befremdung ausgearbeitet (Heinzel et al. 2010; Hünersdorf 
et al. 2008). St.Pierre (1996) wiederum haben wir es zu verdanken, die 
Methode der Kartographierung als inhärent ethnographisches Projekt zu 
verstehen. Dort wird die Rhizombildung als eine Form der Feldforschung 
beschrieben, was abermals bestätigt, dass sich diese Methoden sehr 
leichtfüßig untereinander verkuppeln lassen.  
 
Das dritte und letzte Argument für die Passung zu dieser Variante der 
GTM ist schließlich, dass sie gut zu mir passt. Es gibt zwei Dinge, die 
man immer wieder über mich als Forscherin sagt: ich sei „passioniert“ und 
ich sei „eigentlich Künstlerin“ (geblieben). Beides ist mal als Kompliment 
und mal als Kritik gemeint. So heißt es bei Breuer weiter: „Auch die Gren-
ze zwischen Wissenschaft und Kunst wird in diesem Zusammenhang 
unschärfer und durchlässiger“ (Breuer 2010,120). In vergleichenden 
Übersichten wird die GTM daher häufig als „Kunstlehre“ (Flick et al. 2007, 
476) unter den qualitativen Methoden bezeichnet.  
 
Ein historisches Vorbild für die hier ins Werk gesetzte wissenschaftliche/ 
philosophische Praxis ist gewiss Sartre. So ist dies nicht zuletzt auch ein 
Werk der freundschaftlichen Unterredung und der Liebe zum Wein. Was 
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ich in diesen Begegnungen in den verschiedensten Subkulturen gelernt 
habe, ist für mich und die vorliegende Arbeit von unschätzbarem Wert. 
Insbesondere diese Unterredungen haben mir geholfen zu verstehen, 
was ein politisches Engagement Menschen bedeuten kann und welche 
Lebens- und Leidensgeschichten zuweilen hinter theoretischen und politi-
schen Konzeptionen stehen. Das künstlerische Element ist es, das genau 
diesen Überschuss erzeugt, indem es sich, da es das Subjektive nicht nur 
zulässt sondern einfordert, der Verletzlichkeit des menschlichen Daseins 
in jeder Begegnung aussetzt. Insbesondere für die zweite Teilstudie zu 
politischen Räumen gilt, dass man ein Teil von ihnen werden muss, um 
sie verstehen zu können. Wie oben bereits angedeutet, muss man dazu 
gewisse Inkorporationen zulassen. Es macht keinen Sinn über politische 
Bündnisse zu schreiben, ohne welche einzugehen. Einen neutralen Be-
obachterstandpunkt bei einem solchen Thema zu behaupten wäre gera-
dezu lächerlich. Es kann also nur darum gehen, das eigene Eingebun-
densein in diskriminierende Strukturen und Praktiken des Widerstands 
gegen diese immer wieder zu reflektieren.  
Dazu braucht es tragfähige politische Freundschaften, damit man Men-
schen um sich hat, die einen auf Dinge aufmerksam machen, die man 
falsch gemacht, übersehen, unkritisch hingenommen oder zu sehr aus 
der eigenen Perspektive betrachtet hat. Insbesondere der in den Ab-
schnitten IV.DE2 und IV.ND5 beschriebene Prozess der Dezentrierung 
kann per definitionem nur gelingen, wenn man bereit ist, die eigene Welt 
der Gewohnheiten zu verlassen und sich auf das Andere und die Anderen 
einzulassen. Da es um ein solches Einüben anderer Diskursformen und 
Diskussionskulturen geht, kann dies nur mit Anderen geschehen. Inklu-
sionsforschung kann in diesem Sinne nicht im stillen Kämmerlein gelingen, 
sondern ist notwendigerweise ein kollektives Projekt. Da es um gemein-
same Gegenstände geht und die Art, wie wir zusammen leben und lernen 
wollen, ist eine Einbindung in ebensolche kollektiven Lernprozesse uner-
lässlich. Ich möchte mich daher nochmals von Herzen bei jeder der 
Gruppen, in denen, von denen und mit denen ich lernen durfte, bedanken.  
I.A3 Beschreibung des eigenen Forschungsprozesses 
 
Da sich der Prozess einer GTM notwendigerweise zwischendrin chaotisch 
und niemals planmäßig, sondern eben iterativ-zyklisch entfaltet, entspricht 
weder die Reihe der Bände noch die Reihenfolge der Kapitel innerhalb 
dieser Bände der Chronologie des Forschungsprozesses.  
In GTM-Studien gibt es zudem (ebenso wie in der Ethnographie) keine 
klare Trennung zwischen einem (üblicherweise vorgeschalteten) Theorie-
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teil und dem Ergebnis der Auswertung. Hinzu kommt das besagte Phäno-
men der Spur der Methode in der Theorie (s. I.A1). Im Folgenden soll da-
her kurz die Theoriegenese erzählt werden, um transparent zu machen, in 
welcher Reihenfolge die Abschnitte entstanden sind. Sodann folgt ein 
Einblick in den Prozess der Datenerhebung. 
I.A3.a Zur Theoriegenese  
 
Der Begriff, mit dem ich als erstes gearbeitet habe, war „Normali-
tät“ (Traditionslinie Foucault/Link; vgl. IV.ND1). In der ersten Skizze sollte 
es darum gehen, was Normalität ist, was sie Menschen bedeutet und vor 
allem auch darum, wie Schule als eine Normalisierungsmaschine funktio-
niert. Ich begab mich demnach zunächst auf die Suche nach Reflexionen 
von pädagogischen Machtverhältnissen und Geschichten darüber, wie 
Menschen dieses erleben.  
Parallel dazu rezipierte ich Literatur aus der Inklusionsforschung und der 
älteren Integrationsforschung. Von dieser Seite aus stieß ich auf die erste 
Sackgasse: Ich ärgerte mich sehr bald über all die Publikationen, die „In-
klusion“ einfach synonym zu „gemeinsamer Unterricht von Kindern mit 
und ohne Behinderung“ verwendeten und in einer nahezu handwerklichen 
Logik entpolitisierten. Ich erinnerte mich dabei an die Schriften aus der 
Frauenbewegung und ihr Verhältnis zu den Gender Studies; was es be-
deutet, wenn die Spur einer politischen Bewegung ‚verblasst’ oder ‚aus-
läuft’; wie sich ein akademisches Feld darüber ausdifferenziert, diese 
Spur bewahren, wiederfinden oder loslassen zu wollen.69  
All das sah ich um mich herum, nur dieses Mal eben nicht für den Signifi-
kanten ‚Wir Frauen*’, sondern für jenen der sog. ‚Inklusion von Menschen 
mit Behinderung’. Aus dieser Sackgasse entstand die Fragestellung „Was 
ist Inklusion?“, damals noch mit der Unterfrage „und in welchem Verhält-
nis steht sie zu Normalisierung?“ mit einem Fokus darauf, was das Politi-
sche und was das Wissenschaftliche dieser Antworten ist. Der Interview-
leitfaden (I.A3.c) hat daher eine foucaultsche Schlagseite. Der Fokus auf 
das Ausgangsthema, das damals den Arbeitstitel „Schule als Normalisie-
rungsmaschine“ trug, ist darin noch erkennbar.  
Die nächste fruchtbare Irritation entstand dadurch, dass in der Literatur – 
im starken Kontrast zu den Betroffenenbewegungen – ständig von Deka-
                                                     
69 In Fußnoten in der gesamten Arbeit wird daher zu Vergleichszwecken auf das kanonische 
Werk von Hark (2005) verwiesen, die diese Prozesse für die Geschlechterstudien 
herausgearbeitet hat.  
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tegorisierung die Rede war (zur Kritik daran s. z.B. Köbsell 2015, 116). 
Ich wollte wissen, wer das wirklich will und aus welchen Gründen...  
Ich kannte viele Situationen der Instrumentalisierung aus meiner eigenen 
minoritären Position und überlegte daher sehr lange, ob und wenn ja, in 
welcher Form ich mit welchen ‚Betroffenen’ sprechen wollte. Ich wusste 
aber auch aus Erfahrung, dass Betroffene untereinander sich andere Sa-
chen erzählen als normalen* Fremden. Die Entscheidung, welcher Modus 
der Begegnung adäquat sei, sollte ausgesetzt werden. Ich konnte noch 
nicht reden; beziehungsweise: sagte ständig Sachen, die mir sofort zu-
tiefst peinlich waren.  
Es folgte ein langer Sommer der Philosophie, in dem ich mich nur noch 
mit toten Franzosen befasst habe – vorwiegend Foucault, Deleuze, Ba-
taille, Baudrillard, Barthes. Am Ende fühlte ich mich zwar beflügelt, aber 
auch schal und empfand diesen Drang, mich jetzt wieder mit Lebendigem 
umgeben zu wollen. Kein Wunder, wenn man in die Philosophie flüchtet, 
um sich vom Leben fern zu halten: Falsche Lesemotivation – schlechtes 
Ergebnis. Ich dachte, wenn ich eine Rahmenphilosophie wähle, die ich 
rückwärts singen kann, habe ich mehr Zeit für die Betrachtung der Daten 
und ruhte mich also erst einmal auf meinen diskursanalytischen Kenntnis-
sen aus.  
Ich war wirklich gut in diesem Scheiß – leichtfüßig und souverän war mein 
Zugang zu diesem Schreiben. Irgendwas fühlte sich leer an, aber ich 
machte mich trotzdem auf, die ersten Daten zu sammeln. Es entstanden 
die Interviews mit den vier Frauen (Band ‚Subjekte der Inklusion’). Parallel 
wurden die ersten Memos zu einzelnen Betroffenenbewegungen verfasst, 
wie sie im dritten Band (‚Politiken der Inklusion’) ausgeführt werden.  
Am Material krachte mir sodann das Foucault’sche Denken nach und 
nach zusammen. Es wurde mir auf einer zunehmenden Zahl an Ebenen 
zu dünn – der ethischen allen voran (ausgeführt in Abschnitt IV.EN3). Zu-
erst hatte ich überlegt, mich ganz auf Deleuze zurückzubesinnen, aber 
dann – im strengsten Sinne – geschah ein Einbruch des Realen. Auf ei-
nem Event zu queerem Aktivismus in Berlin brachte mich die Fratze 
körperloser Groteske fast zum Weinen; mitten auf einer Trans*-Queer*-X-
Party schrieb ich ein Liebesgedicht an die Phänomenologie und einen 
Brief an mich selbst mit einer Entschuldigung dafür, dass ich auf meinen 
Körper in den letzten Monaten nicht gut aufgepasst hatte; ich fuhr nach 
Hause; und wollte die nächsten Wochen nichts so sehr wie einen ernstzu-
nehmenden Begriff von Körper und Leib, einen, der sich jenseits des 
Slangs polymorpher, verketteter Maschinen bewegt, und ich – altes Kind 
des humanistischen Lateingymnasiums – wollte auch gerne meine Idee 
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des Guten zurück und wollte gerne, dass besagten Körpern wieder eine 
Würde zukommen kann.  
Bezeichnenderweise kann ich mich gar nicht mehr erinnern, wie ich da-
mals auf Badiou gekommen bin. Vielleicht, wahrscheinlich sogar, war es 
eine der neu erschienenen Übersetzungen im Verlagsprogramm von 
Merve. Vielleicht war es einfach Zeit. In jedem Fall kehrte ich nach mei-
nem diskursanalytischen Ausflug so wieder zurück in meinen (neo-)mate-
rialistischen Hafen mit altgriechischer Note.   
Dann erst war ich in der Lage, die vorhandenen Memos zum politischen 
Diskurs zu reorganisieren, wie sie im dritten Band dargelegt werden. Ich 
hatte – in jedem Sinne des Wortes – wieder eine Idee (und einen Leib). In 
der Folge befasste ich mich demnach sehr lange damit, was Badiou über 
Deleuze zu sagen hatte und mit dem im Trilemma dilemmatisch-komple-
mentären Verhältnis der beiden (E vs ND). Dieses intensivere Befassen 
mit ontologischen Problemen und dem Status der Wahrheit wiederum 
komplettierte den vierten und letzten Band über die ‚Theorien der Inklu-
sion’. Mit dem Einbruch Badious war der ontologische Rundgang komplett.  
Dementsprechend könnte man zusammenfassen, dass ich die Forderung 
nach kontinuierlicher Methodenreflexion (Flick 2011, 16) sehr ernst ge-
nommen habe; so ernst, dass ich die angelegten Folien immer wieder 
gewechselt habe, um zu schauen, was mit den Daten passiert: Zuerst mit 
Foucault, dann mit Deleuze, dann mit einer Kombination aus beiden, 
dann im Widerspruch zu Badiou.  
Die im dritten Band zusammengestellte Übertragung auf andere Fall-
gruppen als der im zweiten Band interviewten hat die Entwicklung der 
Theorie befruchtet und die erwünschte Generalisierung befördert, wie es 
von der GTM avisiert ist. Ich kann also bestätigen, dass das systemati-
sche Vergleichen tatsächlich befähigt, den Sprung vom Fallspezifischen 
zum Allgemeinen zu schaffen, wenn man der Methode nur lange genug 
folgt. 
 
Publikations- und Vortragsphasen:  
Dialogische Validierung und (Um-)Schreib-Übungen.  
 
Wenn die induktiv gewonnene Theorie steht und elaboriert wurde, wird sie 
zuletzt Validierungsschlaufen unterzogen, indem sie deduktiv für ver-
schiedene Gegenstände benutzt wird. Diese Schlaufen dienen der Über-
prüfung des Erklärungswertes und der Fruchtbarkeit, aber auch der Refle-
xion der angelegten Kategorien und der Terminologie. Dieser Teil des 




-  auf Rassismus (Boger 2016a),  
-  auf die Situation von Arbeiterkindern* an der Universität (Boger 
2015c),  
-  auf Behinderung und Schule (Boger 2015a),  
-  auf die (De-)Pathologisierungsdebatte der psychiatriekritischen 
Bewegung (Boger 2015b)  
-  und auf die Frage, was ‚Inklusion’ in den Kunstpädagogiken 
bedeuten könnte (Boger 2018a) anwenden.  
Zuletzt erschien der längste und ausführlichste Artikel „Theorien der Inklu-
sion – Eine Übersicht“, der den Fokus auf den Paradigmenstreit innerhalb 
diskriminierungskritischer Theoriebildung legt (Boger 2017a). Die Theorie 
lässt sich also definitiv in verschiedenen Feldern benutzen und hat in ver-
schiedenen Kontexten einen unterschiedlich gewichteten Innovationswert 
(vgl. Prüfkriterien in Abschnitt I.5e).  
Begleitet wurde die Publikationsphase durch regelmäßige Vorträge und 
Diskussionsrunden, in denen ich erkunden konnte, welche Schwerpunkte 
in welchen Räumen welche Resonanz finden. Ich hatte großes Glück: Ab 
2015 musste ich diese Validierungsgelegenheiten nicht mehr selbst orga-
nisieren, sondern wurde zum Vortragen eingeladen. Zu sehen, dass die 
Theorie tatsächlich eine Frage beantwortet, die Menschen beschäftigt, hat 




Das Schreiben einer solchen Arbeit über Anti-Diskriminierung erfordert 
ein hohes Maß an Psychotechnik. Insbesondere die Outing-Verfahren 
und mitunter Outing-Zwänge in den verschiedenen politischen Räumen 
und die ständige Exposition in Empowerment-Gruppen, die ich sowohl be-
sucht als auch mitunter angeleitet habe, bedürfen einer bestimmten politi-
sierten Praxis der Selbstsorge. Das Schreiben an sich ist bereits eine sol-
che Psychotechnik; vielleicht sogar die zentrale. Neben der Buchreihe 
geschah dies in einem Forschungstagebuch und mehreren ausgeglieder-
ten Aufsätzen zur Psychodynamik und Phänomenologie intersektionaler 
Praxis (Boger 2018c), zur Biographisierungsfähigkeit bei Psychosen 
(Boger 2018d) und anderen tangentiellen Themen, die zum Ende der Pro-
jektarbeit hin entstanden sind. Man muss nicht an die Lacansche Psycho-
senlehre mit ihrem Geknote und Ersatzgeknote glauben, um zu sehen, 
dass diese Technik funktioniert. Deleuze und Guattari, so revolutionär ihr 
Werk auch sein mag, bergen solche Weisheiten nicht. Auf der psycho-
technischen Ebene sind sie zu kaum etwas zu gebrauchen. Da bleibt 
einem nur Lacan.  
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Ich schreibe und lese so viel ich kann. Dank dieser Technik höre ich seit 
2009 keine Stimmen mehr und gelte als und fühle mich stabil supplemen-
tiert. Wer hätte gedacht, dass es eine Be_Hinderung gibt, deren Heilungs-
prozess den wunderschönen Namen ‚Bildung’ trägt? 
I.A3.b Sampling – Begründung und Vorgehensweise 
  
In diesem Abschnitt geht es zunächst um die Vorgehensweise bei den 
Interviewstudien und die Begründung des gewählten Samples. Im Zuge 
der Debatten um Inklusion muss dabei insbesondere die eigene Kate-
gorienbildung und die Hervorbringung von ‚inklusionsrelevanten Fällen’ 
als solche reflektiert werden. Versucht man nämlich ein qualitatives 
Sampling zum Thema ‚Inklusion’ zu begründen, landet man sehr schnell 
in ebenjenen Spannungsverhältnissen der Verbesonderung und 
Nivellierung, die das Thema wesentlich kennzeichnen.  
Einerseits geht es schließlich um eine Schule für alle*. So gesehen gibt 
es entweder keine inklusionsrelevanten Fälle oder aber alle Fälle sind 
inklusionsrelevant. Andererseits ist jedoch deutlich, dass es sehr wohl 
‚brisantere’ Fälle gibt oder Fälle, an denen sich ein bestimmtes Phäno-
men zeigen oder erörtern lässt. Es bleibt daher sowohl möglich als auch 
sinnvoll, sich auf eine bestimmte Fallgruppe zu konzentrieren. In der vor-
liegenden Studie wurde sich dafür entschieden, sich mit einer solchen 
vulnerablen Gruppe zu befassen, bei der folglich eine bestimmte die Fälle 
verbindende Konstellation vorliegt. Es sind demnach nicht irgendwelche 
Schüler_innen. Gleichzeitig handelt es sich aber auch nicht um eine der 
typischen Differenzkategorien wie ‚Behinderung’ oder ‚Migrationshinter-
grund’ und auch nicht um schulspezifische Differenzierungen wie Förder-
schwerpunkte oder eine bestimmte Gruppe im Leistungsspektrum. Statt-
dessen wurde nach einer Fallkonstellation gesampelt, die sowohl offen 
lässt, ob es sich um ein lern- und (schul-)leistungsrelevantes Phänomen 
handelt, als auch, ob es sich dabei nach eigenem Ermessen überhaupt 
um eine Krankheit, Störung oder Be_Hinderung handelt.  
 
‚Psychische Krisen’ in der Schulzeit sind ein solches Phänomen, das po-
tentiell alle* betreffen kann. Je nachdem wie dramatisch man diesen Be-
griff auslegt, kann man es so sehen, dass wohl jede_r schon einmal eine 
psychische Krise hatte, oder aber so, dass es sich um besondere* Phäno-
mene handelt, von denen eine bestimmte Personengruppe betroffen ist. 
Das Kinder- und Jugendgesundheitssurvey zum Beispiel schätzt den An-
teil an psychisch belasteten Schüler_innen auf 22,5%; Klinische Störun-
gen lägen bei 9,6% vor (Schlack, Kurth & Hölling 2008). Heinold (2014) 
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fordert daher, psychische Gesundheit als ein Kernthema der inklusiven 
Schulentwicklung stark zu machen, denn dieses Themenfeld betrifft die 
Organisation als Ganzes (und somit alle*) und ist gleichzeitig für eine 
bestimmte Fallgruppe besonders* relevant.   
 
Beim Sampling wurde nun so vorgegangen, dass diese beiden Lesarten – 
a) es betrifft alle* oder b) es betrifft eine besonders* vulnerable Gruppe – 
immer offen blieben. Das macht es möglich, die Frage, ob sich die inter-
viewten Personen selbst zu einer besonders* vulnerablen Gruppe zählen 
oder sich als ‚irgendwelche’ Schüler_innen erleben, mit in die Analyse 
einzubeziehen. So wurde die Rhetorik und Konzeption der ‚Schule für 
alle*’ häufig dafür kritisiert, Differenz zu nivellieren (ausführlich in Ab-
schnitt IV.ND1). Von der anderen Seite her gab es eine Kritik an der 
Reifikation und Essentialisierung, die Studien innewohnt, die zum Beispiel 
gezielt nach Förderschwerpunkten oder Behinderungsformen oder einem 
Migrationshintergrund sampeln.  
Das Sampling mit der im Folgenden beschriebenen Vorgehensweise ver-
sucht nun beides zu vermeiden, indem es mit offenen Lesarten spielt. 
Dazu wurde die Ausschreibung, mit der die Personen gesucht wurden, 
objektiv-hermeneutisch ausgezirkelt, um genau diese Offenheit für Lesar-
ten der Adressierung zu prüfen. Der stärkste Beleg dafür, dass dies in der 
Praxis gelungen ist, ist das faktisch entstandene Sample, in dem sich 
sowohl eine Person befindet, die in transnormalistischen Begriffen von 
‚psychischen Krisen’ spricht als auch eine Person, die stark mit der Stig-
matisierung von als ‚psychisch krank’ adressierten Menschen konfrontiert 
ist und diese pathologisierende Bezeichnung für sich affirmiert. Auch Zwi-
schenpositionen auf diesem Spektrum finden sich. Demnach konnten 
durch das Spiel mit offenen Lesarten alle Eskalationsstufen essentialisti-
scher Veranderung sowie der entessentialisierte Fall der Nicht-Adres-
sierung als Andere* erfasst werden (bzw. in der Sprache der Objektiven 
Hermeneutik: alle formulierten ‚offenen Ausgänge‘ sind in der Beantwor-
tung des Aushangs eingetroffen). 
 
I.A3.b1 Der Schlüsselsatz „In der Schule hat  
von all dem niemand etwas geahnt“ 
 
Dieser Satz – ‚In der Schule hat von all dem niemand etwas geahnt’ – 
stand optisch stark hervorgehoben auf einem Din A4-Blatt, das mit der 
Überschrift „Versteckspiele“ versehen war und an zahlreichen Orten ver-
teilt wurde. Unter diesem Satz wurde erklärt, dass es um eine Inter-
viewstudie zu Erfahrungen aus der Schulzeit geht, die sich an Menschen 
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richtet, die „intuitiv mit diesem Satz etwas verbinden“. Es wurde also 
explizit dazu aufgefordert, einfach dem spontanen Impuls zu folgen, ob 
man sich angesprochen fühlt.   
Der Schlüsselsatz zum Sampling wurde objektiv-hermeneutisch70 gezir-
kelt, da dieses Verfahren dazu da ist, Lesarten aufzufächern und akri-
bisch nach der Bedeutung jedes einzelnen Wortes in einem Satz zu fahn-
den. Er wurde immer wieder umformuliert bis sich folgende Zuspitzung 
zur Auswahl des Personenkreises durch den Satz ‚In der Schule hat von 
all dem niemand etwas geahnt’ unter dem Titel ‚Versteckspiele’ ergab:  
-  Die Kombination des Titels „Versteckspiele“ mit der Formulierung 
„etwas ahnen“ signalisiert, dass es um Menschen geht, die etwas 
„versteckt“ haben, auf eine Weise, die danach fragen lässt, ob 
und wer davon etwas hätte „ahnen“ können. Im Gegensatz zu der 
Formulierung „In der Schule hat von all dem niemand etwas 
gewusst“, geht es also nicht um Wissen oder um das Verstecken 
von sachlichen Informationen, sondern um Dinge, die man in der 
interpersonellen Wahrnehmung hätte erspüren können. Der Be-
griff „ahnen“ bietet im Gegensatz zu „wissen“ (oder anderen 
Optionen wie „bemerken“, „registrieren“, „wahrnehmen“) Allusio-
nen an Bauchgefühle oder Befürchtungen (wie in „ich hab’s 
geahnt! Jetzt ist es wirklich passiert.“) oder „leise Ahnungen“, also 
sachte Vermutungen oder herantastende Hypothesen über das 
Vorliegende. Durch die zahlreichen Begriffsketten im Deutschen 
wie „leise Ahnung“, „ich ahne fürchterliches“ oder „ich hatte ja 
keine Ahnung, was da los ist“, verbindet er sich im semantischen 
Netzwerk leicht mit Mysteriösem, Bedrohlichem oder Abgründi-
gem oder aber auch mit positiven Überraschungen („Ich hätte nie 
geahnt, dass du mir heimlich eine Party organisierst!“). So bleibt 
zunächst auch die Lesart offen, dass in der Schule niemand ge-
ahnt hat, dass Lisa heimlich so viel Geige übt, dass sie nächsten 
Sommer in der Carnegie Hall spielt; Lebenspraktisch jedoch ist 
die Wahrscheinlichkeit, dass man mit so etwas „Versteckspie-
le“ treibt, also ein aktives Verstecken vollzieht, deutlich geringer. 
Es gibt also eine Tendenz zum Negativen.  
                                                     
70 nach Oevermann (Wernet 2006), dessen Epistemologie bzw. wissenschaftsheoretische 
Grundlage mir in dieser Arbeit egal ist, da ich ihn nur mal kurz ‚benutzt‘ (s. Abschnitt I.6) 
habe, um folgenden Aushang zu pointieren; Wissenschaftstheoretisch ist dieser Zugang 
inkommensurabel zu dem, was hier sonst geschieht; aber das tut nichts zur Sache, da es 
sich nur um einen Zettel zu Akquisezwecken handelt. 
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-  Im Vergleich zu „bemerken“ und „registrieren“ wird er stärker ver-
bunden mit intuitiven Prozessen, da er im Gegensatz zur „Bemer-
kung“ und „Registration“ keine Assoziation zu Verwaltungsakten 
oder Schriftstücken hat: eine Behörde ahnt nichts. Eine Behörde 
hört an, registriert, macht einen Vermerk, merkt etwas an. Die 
leise Ahnung aber stellt sich zwischen den Menschen ein.  
-  Er spricht somit die Erfahrung einer verneinten Ahnung an, also 
die Erfahrung, dass andere nichts geahnt haben, dass etwas 
unbemerkt passierte. Die Ahnung kommt niemandem zu. 
-  „von all dem“ versteckt wiederum, um was es geht. Der Satz spie-
gelt dadurch seine inhaltliche Bedeutung auf der performativen 
Ebene. Es geht inhaltlich um das Verstecken und der Satz selbst 
versteckt etwas unter der obskuren Formulierung „von all dem“.  
-  Zuletzt fällt natürlich noch das Wort „Schule“, um zu markieren 
von welcher Lebensphase die Rede ist.  
-  Um dies zu ermöglichen ist außerdem relevant, was dort nicht 
steht: Aus den Kontaktdaten kann man herauslesen, dass die 
Studie in einer AG für Schulpädagogik zu verorten ist, also auch 
nicht einer Disziplin entspringt, die mit bestimmten Bevölkerungs-
gruppen assoziiert wird (wie etwa ‚Migrationspädagogik’ ‚Gender 
Studies’, ‚Klinische Psychologie’ oder ‚Sonderpädagogik’). Es 
geht demnach auch um die Absenz typischer Schlüsselreize, wie 
eben, dass kein Bezug zu bestimmten Personengruppen oder für 
diese einschlägigen Fachdisziplinen gezogen wird. Auch der Be-
griff ‚Inklusion’ fällt nicht.  
Die Samplingtechnik hat, wie eingangs erwähnt, tatsächlich dazu geführt, 
dass sowohl Fälle adressiert wurden, die das Versteckte als etwas erle-
ben, das einen zur fundamental/brisant Anderen* macht, als auch Fälle, 
die sich nicht so sehen. In diesem Sinne ist der Versuch gelungen. Einer 
der Fälle (genannt: Norma) machte mich im Interview darauf aufmerksam, 
dass der Titel „Versteckspiele“ für sie als Frau mit Essstörung eine beson-
dere Bedeutung habe, da es bei Essstörungen ihres Erachtens viel darum 
ginge, Dinge zu verheimlichen (auch die Fachliteratur versteht das Ver-
heimlichen des eigenen Ernährungsverhaltens und das Schweigen als 
feste Bestandteile der Familiendynamik bei Essstörungen; vgl. Claude-
Pierre 2002, 106; Ströter 2005, 317). Insgesamt haben oder hatten drei 
der vier so gefundenen Fälle eine Essstörung, wobei diese Symptomatik 
nur bei Zweien im Zentrum steht und nur bei einer davon die einzige 
Symptomatik ist, die sie relevant macht. Einerseits passt der Titel „Ver-
steckspiele“ also vielleicht besonders gut zur Fallgruppe „Essstörungen“, 
andererseits geht es im Sample u.a. auch um Störungen des Affekts, 
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pathologisierte Persönlichkeitsstrukturen, selbstverletzendes Verhalten 
und Suizidalität. Auch andere Symptomgruppen sind durch eine Psycho-
dynamik gekennzeichnet, für die Formen des Versteckens oder Verheim-
lichens vor Angehörigen zentral sind. So kann schlussendlich nicht fest-
gestellt werden, ob es Zufall war oder ob der Titel die Fallgruppe ‚Ess-
störungen’ tatsächlich bevorzugt oder besonders stark anspricht. Da es 
hier um Diskriminierung geht und nicht um klinische Psychologie ist es für 
die Studie auch nicht wichtig, welche Psychodynamik des Versteckens 
genau mit welchem klinischen Bild einhergeht. Die Passagen, in denen 
sich ‚Norma’ und ‚Klara’ über die Unterschiede zwischen Magersucht und 
anderen Suchtdynamiken bezüglich solcher Fragen äußern, wurden da-
her auch aus der Falldarstellung ausgeklammert, da sie keine inklusions- 
und diskriminierungsrelevanten Codes enthielten, wenn auch sie für die 
Narration bedeutsam waren.  
 
Alle vier Frauen im Sample sind Studierende oder bereits Akademikerin-
nen mit Abschluss. Demnach haben wir es mit Blick auf die schulische 
Leistungsheterogenität mit sehr privilegierten Ausgangslagen zu tun.  
Theoretisch hätten sich natürlich auch Männer melden können, faktisch 
haben sich nur Frauen gemeldet. Dies scheint prinzipiell unspezifisch für 
diese Studie zu sein, wie die häufigen Erfahrungen von Psychologinnen 
zeigen, die nur Kolleginnen im Datensatz haben.  
Spezifisch für diese Studie könnte aber auch die hegemonial weibliche 
Auslegung der Einladung – überspitzt gesagt – „über Gefühle zu re-
den“ eine Rolle gespielt haben. Außerdem gibt es nach wie vor einen 
hochsignifikanten Geschlechtsunterschied im Verhältnis internalisierender 
und externalisierender Störungen (Ihle, Frenzel & Esser 2002, 26f). Da-
durch ist die Basisrate für Versteckbares bei Frauen bereits deutlich 
höher.  
Das Privilegienprofil der interviewten Personen gestaltet sich entlang der 
üblichen Hauptachsen notiert wie folgt:  
- Class: Zwei Fälle aus akademisch gebildetem Elternhaus; zwei Fälle 
unbekannt. Keine Berichte über Armut, Arbeitslosigkeit (der Eltern) 
oder sonstige ökonomische Krisen. Keine thematisiert dies (oder 
nennt es als Privileg).  
- Race: Alle interviewten Personen sind weiß, werden als deutsch 
eingelesen, sprechen Deutsch als Erstsprache und nennen von sich 
aus keine Migrationsbewegung in der Familiengeschichte. Keine 
thematisiert dies (oder nennt es als Privileg). 
- Gender: Alle vier sind cis-weiblich. Zwei kommen von sich aus auf 
Sexismus zu sprechen.  
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- Ability: Das Spektrum reicht von isolierter psychischer Krise ohne 
Hospitalisierung bis zum chronischen, schweren Verlauf mit mehr-
facher Hospitalisierung und betreutem Wohnen. Keine sichtbaren 
körperlichen Behinderungen. 
 
I.A3.b2 Spezifika der Fallgruppe bezüglich ‚Inklusion’ 
 
Das entstandene Sample mit oben beschriebenem Privilegienprofil liefert 
ein auf vielen Ebenen gegensätzliches Bild zu dem Stereotyp des ‚unter-
richtsstörenden Jungen mit Lernleistungsschwäche und Migrationshinter-
grund’, das die massenmediale Inklusionsdebatte prägt. Alle vier in die-
sem Sample sind Frauen bzw. waren Mädchen ohne (adressierten) 
Migrationshintergrund mit guten Schulleistungen und ohne Körperbehin-
derung. Die Inklusion dieser ‚braven Mädchen mit guten Schulleistungen’ 
zu problematisieren ist nicht nur möglich, sondern notwendig, wenn es 
denn wirklich um alle* gehen soll. Diese Idee entspricht dem Prinzip der 
maximalen Kontrastierung (I.A2.b), nach dem es gilt, systematisch nach 
den Fällen zu suchen, die dethematisiert werden, die also regelhaft aus 
dem Sample herauszufallen drohen. Im Kontext schulischer Inklusion ist 
diese Gefahr des Übersehenwerdens am größten bei Schüler_innen, bei 
denen niemand auf die Idee käme, dass sie einer besonderen* Anleitung, 
Didaktik oder Methodik bedürfen, die bei ihren Lehrkräften entweder 
beliebt sind oder einfach Teil der grauen Massen, deren Leistungen im 
oberen oder im soliden Mittelfeld liegen und deren Störungen eher inter-
nalisierend als externalisierend sind, die also vorwiegend sich selbst statt 
andere ‚stören’. Im Folgenden geht es also um die Menschen, über die 
am wenigsten gesprochen wird, wenn jemand „schulische Inklusion“ sagt, 
über die aber trotzdem gesprochen werden sollte: nette Mädchen mit 
gepflegten Umgangsformen, die sehr gute oder stabil durchschnittliche 
Noten schreiben, nicht den Unterricht stören, keinerlei körperliche oder 
geistige Behinderung haben und auch sonst nicht viel Aufmerksamkeit zu 
brauchen scheinen.  
Es ist daher ebenso davon auszugehen, dass diese sich gar nicht (mit-) 
gemeint fühlen, wenn sie in der Zeitung etwas über ‚Inklusion’ lesen, wes-
wegen eine Frage dazu in das Interview aufgenommen wurde. Winkler 
(2008) benennt diese Form der Exklusion mit dem treffenden Begriff 
„Oblivionismus“ (von ‚oblivion’ – ‚Vergessen’). Es ist eine Ausgrenzung 
durch Nicht-Thematisieren und auffälliges unter den Tisch fallen lassen. 
Genau diese Menschen zu befragen bedeutet folglich auch sicher zu stel-
len, dass die vorliegende Theorie der Inklusion tatsächlich für alle Men-
schen, die es angeht, Sinn macht.  
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Ein Prüfstein für Inklusionstheorien muss sein, dass sie sowohl den hier 
interviewten Fällen als auch den hegemonial als ‚gegenteilig’ Konstruier-
ten gerecht werden; alles andere wäre ein performativer Selbstwider-
spruch, eine exklusive Inklusionstheorie. Warum also nicht mit den Men-
schen beginnen, die vermutlich am wenigsten das Gefühl haben, dass die 
momentane Inklusionsdebatte überhaupt etwas mit ihnen zu tun hat, eben 
weil das, was sie bewegt, einem ‚Versteckspiel’ unterlag?  
Von diesem vielleicht paradox anmutenden Einsatzpunkt her lässt sich 
am leichtesten prüfen, ob mit den gängigen Theorien der Inklusion tat-
sächlich alle* gemeint sind oder ob nicht doch bestimmte Fallgruppen 
systematisch hinausfallen. Eine Gruppe, die mit dem Begriff ‚Vielfalt’ we-
nig anfangen kann und selten damit assoziiert wird, sind Menschen mit 
psychischen Beeinträchtigungen, die vielleicht gar keine sind. Gerade an 
der Schwelle zwischen Pathologisierung und als universal* verteidig-
barem menschlichem Leiden finden sich solche übersehenen Fälle. Die 
hier Interviewten hatten ‚psychische Krisen’, von denen ‚niemand etwas 
geahnt’ hat. Das kann im strengsten Sinne alles und nichts bedeuten – 
von kleineren menschlichen Tragödien bis hin zu tabuisierten Abgründen.  
 
Dadurch sprengt diese Fallgruppe viele der üblichen Dichotomien wie ‚be-
hindert – nicht-behindert’, ‚gesund – krank’. Sie (nicht) zu adressieren hat 
etwas immanent Dekonstruktives. So werden sie im Theorieteil zur Herlei-
tung des Interviewleitfadens zwar vorübergehend unter den Begriff ‚un-
sichtbare Be_Hinderungen’ gefasst (in I.A3.c2), aber in allen Fällen ist es 
explizit Teil des Interviews, wie sie solche Konstruktionen und Adres-
sierungen erleben und ob diese für sie Sinn ergeben. Die Fälle werden 
weder im gängigen Raster der Förderschwerpunkte erfasst, noch werden 
sie im Laiendiskurs unter das Label ‚Menschen mit Behinderung’ gezählt. 
Auch ihre Pathologisierung ist fraglich. Dennoch haben alle gelitten und 
alle waren von unterschiedlichen Formen der Stigmatisierung dieses Lei-
dens betroffen.  
Dies ist konform zu den diskurstheoretischen Überlegungen im Anschluss 
an Foucault, nach denen gerade die begriffliche Unklarheit dazu beiträgt, 
dass diese Fallgruppe, die keine ist, übersehen wird. Gerade das Brü-
chige und wenig Überzeugende ihrer Gruppierung macht sie zu Unsagba-
ren und Unsichtbaren. Es gibt im hegemonialen Begriffsapparat keine Be-
zeichnung für sie. Jede Kategorisierung unter Bezeichnungen wie ‚seeli-
sche Be_Hinderung’, ‚psychische Auffälligkeit’, ‚Störung’ oder ‚Krise’ bleibt 
fragil und diskutabel. Alles, was sie eint, ist die Identifikation mit dem 
Schlüsselsatz ‚In der Schule hat von all dem niemand etwas geahnt’, der 
gleichzeitig sagt, dass da etwas Ungesagtes ist, dass da etwas ist, das 
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vielleicht hätte gesagt werden können oder sollen, das übersehen oder 
tabuisiert wurde, das in der Schule keinen Platz hatte und eben auch kei-
ne klare Kategorie. Um weder in Nivellierung von Differenz zu verfallen, 
welche die Existenz vulnerabler Gruppen aberkennt, noch eine vermeint-
lich klare Kategorie zu reifzieren, wurde also mit dieser Nicht-Kategorie 
oder ‚ephemeren Kategorie’ gearbeitet. Die Adressierung geht voll und 
ganz vom Phänomen aus, das sodann eine Fallgruppe hervorbringt, die 
nur von diesem Phänomen aus gedacht und nur für diese Studie als sol-
che existiert. Tatsächlich wird die Kategorie am Ende der Analyse beim 
Fazit zur Auswertung erfolgreich wieder in sich zusammengefallen sein.  
 
Der methodische Kniff zur Vermeidung von Nivellierung und Essentiali-
sierung besteht also darin, dass in vorliegender Interviewstudie beim 
Sampling eine Kategorie und eine Fallgruppe von einem Phänomen aus-
gehend bewusst erschaffen wird, um diese sodann im weiteren Verlauf 
wieder loszulassen. Man ist offen dafür, dass sich vom Phänomen ausge-
hend eine Fallgruppe als Gruppe bildet, die eine sinnhafte analytische 
Einheit formiert; Und man ist offen dafür, dass diese Unterscheidung 
schlussendlich nicht die analytisch tragende Unterscheidung darstellt. So 
ist das Trilemma keine Theorie für diese Fallgruppe. Es ist eine fallgrup-
penunspezifische Theorie, die von dieser Fallgruppe ausgehend begann, 
sodann mit anderen ebenso fingierten Fallgruppen vergleichend weiter-
entwickelt wurde und letztlich aber keine Reifikationen von Gruppen-
zugehörigkeiten mehr enthält, da sie wiederum nach Phänomenen bzw. 
Theoriezugängen, nicht nach Menschengruppen gegliedert ist.  
 
Dadurch, dass es sich um sog. „unsichtbare Be_Hinderungen“ handelt 
(zur Begriffskritik siehe Kapitel I.A3.c2 und II.T3.a), stellen sich in diesem 
Kontext auch Fragen nach Transparenz, Privatheit und informationeller 
Selbstbestimmung. An diesen Fällen lässt sich daher das Phänomen der 
Entgrenzung pädagogischer Diagnostik diskutieren: Alle interviewten Per-
sonen arbeiten mit einer Konstruktion von „Privatheit“ und sprechen über 
den zuweilen ambivalenten Charakter des Gesehenwerdens sowie des 
Übersehenwerdens. Pädagogisch gesprochen betrifft dies die Frage nach 
Nähe und Distanz in der Schülerinnen-Lehrerinnen-Beziehung, aber auch 
die Abwägung zwischen dem Wert der Förderung und den Kosten der da-
mit einhergehenden Stigmatisierung.71  
In Fällen unsichtbarer Behinderung entsteht so aus Betroffenenperspek-
tive ein „Förderungs-Outing-Dilemma“, das in der Praxis Formen annimmt 
                                                     
71 vgl. Boger & Textor (2016) zum Begriff „Förderungs-Stigmatisierungs-Dilemma“ 
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wie etwa: ‚Soll ich meiner Lehrkraft verraten, dass ich psychisch krank bin, 
damit sie mir die Fehlstunden nicht so übel nimmt? Oder ist es immer 
noch besser als Schulschwänzerin zu gelten denn als Psycho?‘. Auch 
diskutieren die Interviewten explizit, ob sie es gut gefunden hätten, wären 
die Lehrkräfte über die Diagnose informiert gewesen. Dadurch, dass es 
sich nicht um Störungsmuster handelt, die als lernrelevante Symptoma-
tiken (an-)erkannt/konstruiert und mit Förderschwerpunkten assoziiert 
werden (im Gegensatz zu vieldiskutierten Störungen wie z.B. ADS), bleibt 
fraglich, ob eine solche Diagnostik in der Schule überhaupt etwas zu su-
chen hätte. Wäre das übergriffig? Wäre es eine Kompetenzüberschrei-
tung, nicht lernrelevante Symptomatiken in einem schulischen, diagnos-
tischen Prozess zu berücksichtigen? Wer legt dabei fest, was ‚lernrele-
vant’ ist? Wo verlaufen die Grenzen von Privatheit, Diskretion, diagnos-
tischer Offenlegung und Überwachung?  
 
Durch die Auswahl dieses Samples wird außerdem eine Forschungslücke 
beantwortet: Es sind diese Fälle, die in neuem Licht erscheinen, wenn 
von der Anerkennung der Heterogenität von Schulklassen, die schon im-
mer da war, die Rede ist. Diese Kinder und Jugendlichen waren faktisch 
‚schon immer’ da – lange bevor Inklusion zum Modethema wurde, lange 
bevor es Diskurse darüber gab, wer wie integriert oder segregiert zu be-
schulen sei.  
So unterliegt die inklusive Schulentwicklung in der Praxis momentan häu-
fig dem Fehlschluss, dass man sich mit ‚Inklusion’ nur befassen müsse, 
wenn eine neue Fallgruppe (typischerweise Menschen mit adressierten 
Förderschwerpunkten oder seit neustem auch wieder Geflüchtete) den 
schulischen Raum betritt. Die Suggestion, dass nur dann Handlungsbe-
darf bestünde, wenn nun Kinder gemeinsam unterrichtet werden sollen, 
die früher segregiert worden wären, verführt viele Schulen (und insbeson-
dere die Gymnasien) dazu zu glauben, dass sie diesen Handlungsbedarf 
nicht hätten. Die Schüler_innen, die unter einem nicht-inklusiven Ethos 
der Schule leiden auch wenn es bei ihnen nicht um (potentielle, ehemali-
ge oder drohende) Segregation geht, werden dadurch übersehen. Es 
geht bei inklusivem gemeinsamem Unterricht aber nicht nur um Desegre-
gation oder Fallgruppen mit Segregationshintergrund, sondern eben auch 
um die Schüler_innen, die jahrelang übersehen wurden, weil sie nie als 
vulnerable Gruppe anerkannt wurden.  
Dadurch, dass alle im Sample die Oberstufe erfolgreich mit Abitur abge-
schlossen haben, ist in diesem Kontext auch die Mehrgliedrigkeit des 
Schulsystems kein biographisch relevanter Faktor. Zwar wird von der Be-
drohung der Abschulung gesprochen werden, aber nur in der dritten Per-
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son. In keinem der Fälle ging es jemals darum, an der Möglichkeit einer 
Hochschulreife zu zweifeln. Ein weiterer Vorteil dieses Samples ist daher, 
dass sich damit auch Inklusion in der Sekundarstufe II thematisieren lässt. 
Auch dieser Schwerpunkt ist einer, der im Vergleich zu Primar- und 
Sekundarstufe I deutlich weniger erforscht ist (vgl. Amrhein 2015, 141). 
Dies liegt vor allem an obigem Fehlschluss, dass es eine inklusive Schul-
entwicklung nur bräuchte, wenn neue Fallgruppen auf die Schule aufge-
nommen werden. Es braucht aber, um es nochmals zu betonen, keine 
neuen Fallgruppen oder Förderschwerpunkte auf der Schule, damit Inklu-
sion relevant wird. Inklusion ist auch für die Bestandsschülerschaft rele-
vant, da sie für alle* relevant ist. Der Fehlschluss, dass die Reflexion von 
Ableismus nur wichtig sei, wenn sich ein Mensch mit deutlich sichtbarer 
Behinderung im Raum befindet, kann daher nur als Konkretismus be-
zeichnet werden. Gerade in der hochgradig leistungsorientierten Ober-
stufe aber gibt es zahlreiche Fälle von chronischer Krankheit und Be_Hin-
derung, die Fragen nach einer weniger ableistischen Leistungsorientie-
rung eröffnen. Weitere Fallgruppen, die häufig im Inklusionsdiskurs über-
sehen werden, da ihre Be_Hinderungen als ‚nicht lernrelevant’ konstruiert 
und dethematisiert werden, sind Schüler_innen mit Epilepsie und anderen 
Anfallsleiden oder chronischen Krankheiten. Häufig wird die Reflexion des 
schulpädagogischen Handelns dabei auf einen Umgang mit Fehlzeiten 
und Regelungen zum Nacharbeiten verpasster Lerninhalte reduziert.  
Diese Verengung verleugnet, dass Ableismus – wie alle Diskriminierungs-
formen – strukturell ist und sich somit als ein System vielfach verzweigter 
Benachteiligungen und Stigmatisierungen manifestiert. Auch bei diesen 
Fallgruppen dürfen daher Themen wie soziale Integration, ein Ethos der 
solidarischen Unterstützung und Begleitung und eine gesellschaftskriti-
sche Reflexion des Umgangs mit Krankheit und Behinderung im Allgemei-
nen nicht vernachlässigt werden.  
Ihnen keine Aufmerksamkeit zu schenken, die über Fehlstundenverwal-
tung hinausgeht, bedeutet letztlich ein Schulsystem unkritisch hinzuneh-
men, das einen dem Kapitalismus vorauseilenden Gehorsam zeigt, indem 
es Krankheit als ‚Störung des Betriebsablaufs’ wahrnimmt, sachlich ver-
waltet und darüber die Menschen vergisst, die darunter leiden. Insbeson-
dere die Oberstufe trimmt unsere Schüler_innen auf diese Arbeitsmarkt-
logik, die besagt:  
1.  Wer zu oft krank ist, fliegt raus.  
2.  Für das Nacharbeiten von durch Krankheit versäumten Aufgaben 
bist du alleine zuständig.  
3.  Sei also lieber fit und funktioniere, sonst wirst du in diesem 
System abgehängt.  
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Würde man die Qualität von Schule nur an kapitalistischen Kriterien der 
Vorbereitung und Zurichtung von Humankapital für die Arbeitsmärkte 
messen, käme man also zu dem zynischen Fazit, dass die Schulen das 
schon richtig machen. Der heimliche Lehrplan steht und ist stimmig.72  
Der Inklusionsdiskurs aber kennt höhere Werte als die kapitalistische 
Funktionslogik: Diese Kälte müssen wir nicht weitergeben. Eine Gesell-
schaft, die einen anderen Umgang mit Krankheit und Behinderung einübt, 
ist möglich und sollte in der Schule beginnen.  
 
Neben der Intention, weder eine der üblichen Differenzkategorien zu reifi-
zieren noch in eine Nivellierung von Differenz zu verfallen, die funda-
mental Andere* aus der Studie ausschließt, hat das so entstandene 
Sample also die weiteren Vorteile in mehrere Forschungslücken zu pas-
sen, die genau dadurch vorhanden sind, dass Übersehenwerden das 
Grundmoment der Problematik dieser Fälle darstellt.  
Sie gelten offensichtlich gemeinhin als ‚unwichtige’ oder ‚uninteressante’ 
oder aber als ‚unbenennbare’ Phänomene für die Inklusionsforschung. Da 
es aber darum gehen muss, gerade solche diskursiven Mechanismen im 
Blick zu halten (Welche Fallgruppen werden von wem dramatisiert, pro-
blematisiert oder für uninteressant befunden?), kann eine Theoriebildung 
zu Inklusion nur gelingen, wenn sie selbst diese Modewellen nicht unre-
flektiert mitschwimmt.  
 
I.A3.c Zur Erstellung des Interviewleitfadens: Theorien der 
(De-)Pathologisierung und Stigmatisierung 
 
Zur Erstellung des Interviewleitfadens waren neben den Theorien zur 
schulischen Inklusion noch zwei weitere Theoriekontexte relevant. Diese 
betreffen den Begriff der „psychischen Störung“ und die Reflexion selbiger 
als „unsichtbare Behinderung“. Wie sichtbar oder unsichtbar eine Behin-
derung ist, hat wiederum Konsequenzen für die Stigma-Verarbeitung, die 
wir kurz mit Goffman betrachten werden. Beide Unterkapitel dienen 
lediglich dazu, die Genese des Interviewleitfadens transparent zu 
machen. Die nun folgenden theoretischen Darlegungen haben also kei-
nen Eigenwert und folgen auch nicht der Eigenlogik theoretischer Arbei-
ten im emphatischen Sinne. Die Theorien, die den Interviewleitfaden in-
spiriert haben, finden in der Auswertung der Ergebnisse auch nur selten 
                                                     
72 zum Begriff siehe Zinnecker (1975) 
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Erwähnung. Wenn man sich für den Prozess der Leitfadenerstellung nicht 
interessiert, gibt es also keinen Grund dieses Kapitel zu lesen.  
 
I.A3.c1 Zur Konstruktion „psychischer Krisen/Störungen“  
 
Im Folgenden werden vier Ansätze vorgestellt, die sich mit der Konstruk-
tion psychischer Krankheiten/Störungen in westlichen Gesellschaften 
unserer Zeit befasst haben. Diese vier Zugänge bilden das Spektrum der 
Zugangsweisen zur (De-)Pathologisierungsdebatte relativ vollständig ab: 
sie ziehen sich einerseits von soziologischen bis hin zu psychologie-
immanenten Betrachtungen und andererseits von politisierter, gesell-
schaftskritischer bis zu deskriptiver Herangehensweise. Freilich bilden sie 
nicht den Diskursstand zum Thema, geschweige denn alle Zugänge ab, 
da es hier – wie einleitend bemerkt – zunächst um die Zugangsweisen 
zum Thema geht, die für den Interviewleitfaden aufgefächert werden 
mussten.  
 
Wir beginnen die Darstellung mit dem für dieses Thema kanonischen 
Werk Michel Foucaults (1). Sodann betrachten wir, was die deutsch- und 
englischsprachige Anti-Psychiatrie-Bewegung erarbeitet hat (2). Während 
die beiden ersten für gesellschaftskritische Zugänge aus verschiedenen 
Zeiten stehen, gibt es aber auch deskriptive Analysen zum Wandel, der 
dort vonstatten ging: Eva Illouz zeigt aus kultursoziologischer Perspektive, 
wie das Therapeutische seinen Siegeszug zur kulturprägenden Ideologie 
angetreten ist, die nachhaltige Veränderungen unserer (Selbst-)Be-
ziehungen und Praktiken mit sich brachte (3). Zuletzt geht es um die 
Selbstwahrnehmung der hauptsächlich an der Pathologisierung beteilig-
ten Disziplinen, ergo der Psychiatrie und Psychotherapiewissenschaften 
selbst (4). Die letzten beiden sind demnach deutlich weniger politisch als 
die ersten beiden, die auch explizite Verbindungen zur Kritischen Theorie 
aufweisen, von denen sich Illouz dezidiert abgrenzt.  
 
1. Michel Foucault 
 
In seinem Werk „Psychologie und Geisteskrankheit“ (1954/2012) rekon-
struiert Michel Foucault die Geschichte der Geisteskrankheit und 
analysiert die Episteme, die dieser Konstruktion zugrunde liegen. Nach 
der Einleitung teilt sich das Buch in fünf Kapitel, deren Kernthesen hier 
kurz zusammengefasst werden, um jeweils zu zeigen, wie diese den 




Einleitung und Fragestellung 
Die Eingangsfrage lautet: „unter welchen Voraussetzungen kann man auf 
dem Gebiet der Psychologie von Krankheit sprechen? und: welche 
Beziehungen lassen sich zwischen den Befunden der Psychopathologie 
und denen der organischen Pathologie feststellen?“ (Foucault 2012, 9). 
Es geht also um die Bedingungen der Möglichkeit der Pathologisierung. 
Er benennt sodann die beiden Postulate der Essentialisierung und der 
Naturalisierung als Grundlage des falschen Parallelismus zwischen 
körperlichen/organischen und psychischen Krankheiten: „Zunächst wird 
postuliert, daß Krankheit eine Essenz ist, eine spezifische Entität, auffind-
bar durch die Symptome, in denen sie sich äußert, aber früher vorhanden 
als diese und gewissermaßen unabhängig von ihnen“ (ebd., 15). Orga-
nische und psychische Krankheiten mit denselben Mitteln zu analysieren 
und zu kategorisieren sei folglich nur möglich, wenn man psychischen 
Krankheiten unterstellt, dass diese auf dieselbe Art und Weise wie körper-
liche Krankheiten eine Abweichung oder Fehlregulation der als „natür-
lich“ erdachten Funktionsweise des menschlichen Organismus darstellen. 
Dies geht folglich einher mit der Naturalisierung kulturspezifischer Norma-
litätvorstellungen und der entsprechenden Verhaltenserwartungen.  
 
Für den Interviewleitfaden folgt daraus: Diskriminierung äußert sich 
gemäß dieser Eingangsthese in der Vorstellung, dass die diskursiv als 
‚psychisch krank’ Konstruierten widernatürliches Verhalten zeigen, das 
essentiell verschieden von der ‚gesunden menschlichen Natur’ sei. Der 
Widerstand gegen diese diskriminierende diskursive Praxis müsste ergo 
darin bestehen, das eigene Verhalten als sinnhaft und verstehbar darzu-
stellen. Im Interview muss es Raum dafür geben, sich selbst als versteh-
bares Subjekt zu zeigen, dessen Verhalten innerhalb des ‚natürlichen’ 
menschlichen Spektrums liegt. Fragen müssen stets so formuliert sein, 
dass sie keine essentielle Andersheit* unterstellen, sondern auch solche 
Antworten ermöglichen, in denen erst exploriert wird, ob das Subjekt sich 
selbst als essentiell anders* erfährt oder nicht und wie es ggf. mit der 
Zuschreibung von Andersheit* umgeht.  
 
Erste These 
Im ersten Kapitel analysiert Foucault die sog. „Regressionshypothese“, 
die psychische Krankheiten als Infantilismen und/oder Primitivitäten des 
Verhaltens begreift und es so denkbar macht, Krankheiten nach der 
Schwere oder Tiefe der Regression zu systematisieren (wie es heutzu-
tage auch noch getan wird; zum Beispiel im Modell der Strukturniveaus 
nach Kernberg (2007)). Er weist auf die zwei erkenntnisleitenden Grund-
  
144 
annahmen solcher Modelle hin: erstens das Propagieren einer psychi-
schen Substanz (wie z.B. der Libido) und zweitens die Gleichsetzung von 
Krankheit mit Primitivität/Kindlichkeit. Diese Modelle genügen nicht, um zu 
erklären, warum ein Mensch genau jetzt, genau hier (in diesem Kultur-
raum) und genau auf diese Weise krank wird, da Regression eine Poten-
tialität ist, die allen Menschen innewohnt. Es gilt zu fragen, was die psy-




Daher braucht es nicht nur die Entwicklungslogik (erstes Kapitel), sondern 
auch die individuelle geschichtliche oder biographische Logik, die Sinn 
und Bedeutung einer psychischen Erkrankung erfassen kann. Er beendet 
diese Ausführung mit seiner anthropologischen These, dass die Angst 
„gleichsam ein Apriori der Existenz“ (ebd., 70) ist und der Punkt, von dem 
die Dinge ihre (existentielle) Bedeutung erhalten.  
 
Dritte These 
Daraus folgend gilt es, innerhalb dieser Psycho-Logik mit den Mitteln 
einer phänomenologischen Psychologie, also mit geschulter „Intuition“, 
die Erfahrungswelt des Kranken zu begreifen. Er beschreibt den patholo-
gischen Prozess mit Binswanger (einem Heidegger-Schüler) als „Verwelt-
lichung“: Der Kranke lebt in seiner eigenen Welt und weiß um die normale 
Welt, die ihm so fraglich erscheint. Dieser Punkt ist auch für die vorlie-
gende Arbeit sehr wichtig: „das kranke Bewußtsein entfaltet sich immer 
mit einer für es selbst doppelten Beziehung: auf das Normale und das 
Pathologische“ (ebd., 80), das impliziert: „Der Kranke erkennt den Gegen-
satz zur realen Welt, oder besser, das irreduzible Nebeneinander zweier 
realer Welten bereitwillig an: [...] Das Singuläre seiner Erfahrung 
entkräftet ihm nicht die Gewißheit, die sie begleitet“ (ebd., 78). 
 
Für den Interviewleitfaden folgt daraus: Die Konstruktion von Normalität* 
ist ein zentraler Fluchtpunkt in der Fremd- und Selbstbeschreibung von 
Menschen, die als ‚psychisch krank’ adressiert werden oder von Patholo-
gisierung bedroht sind. Es ist dem Subjekt zugänglich, dass es mit 
Normalitätserwartungen konfrontiert ist und mit diesen kollidiert. Es muss 
also eine Frage geben, die sich um diese Konstruktion von Normalität* 
dreht. Auch bei der Formulierung dieser Frage muss offen gelassen 
werden, ob die Antwort den Essentialismus affirmiert oder durch oben be-
schriebene Brechungen ersucht, Normalvorstellungen zu erodieren. Das 
Interview sollte offen sein für subjektive Beschreibungen der ‚Welt der 
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Normalen*’ und dafür, ob sich die Beschreibenden zu dieser Welt dazu-
zählen oder nicht.  
 
Übergang zum Teil „Wahnsinn und Kultur“ und zweite Fragestellung 
Foucault grenzt sich mit den folgenden Darlegungen ab von Durkheim. 
Dieser liege falsch damit zu sagen, was als Krankheit gelte, bestimme 
sich über die Abweichung von einem spezifischen Kulturtypus. Krankheit, 
so Foucault, sei viel mehr immer als Teil und Ausdruck einer Kultur zu 
verstehen. Psychisch kranke Verhaltensweisen zeichnen sich also gerade 
nicht dadurch aus, dass sie innerhalb einer Kultur untypisch sind, sondern 
dadurch, dass sie typische Konflikte einer Kultur darstellen. „Dann treten 
aber zwei Fragen auf: Wie ist unsere Kultur dazu gekommen, der 
Krankheit die Bedeutung der Abweichung [wie Durkheim es tut; M.B.] und 
dem Kranken einen Status zu geben, der ihn ausschließt? Und wie drückt 
sich unsere Gesellschaft dennoch in diesen krankhaften Formen aus, in 
denen sie sich nicht erkennen will?“ (Foucault 2012, 98) 
 
Für den Interviewleitfaden folgt daraus: Die Kollision mit Normalitäts-
erwartungen hat demnach nicht die Form einer einfachen Negation. 
Vielmehr kollidiert das Subjekt gerade deshalb mit den Normalvorstel-
lungen des Kulturtypus, da es auf etwas zeigt, das Menschliches, allzu 
Menschliches ist. Es muss also auf die implizite Anthropologie geachtet 
werden. Äußern die Interviewten sich dazu, was sie in sich tragen, das die 
Gesellschaft nicht als Teil von sich (an-)erkennen will (das aber sehr wohl 
Teil des Menschseins ist)?  
 
Vierte These 
Die Kernthese des Kapitels zur „Entstehung der Geisteskrankheit in der 
Geschichte“ ist, dass die Errichtung der klinischen Psychologie als moder-
ne, positivistische Wissenschaft den Wahnsinn moralisierte und ihn da-
durch reduzierte auf das Themenspektrum: „das Verhältnis zwischen 
Freiheit und Zwang; die Regressionsphänomene und die Struktur des 
kindlichen Verhaltens; Aggression und Schuldgefühl“ (ebd., 112). Diese 
Analyse kulminiert in der Behauptung, dass die klinische Psychologie mit 
ihren Apparaten, Dispositiven und Behandlungsmodi die Geisteskrankheit, 
die sie zu heilen vorgibt, erst möglich gemacht hat. So war es erst die 
Einrichtung der einschlägigen Spitäler und Zuchthäuser selbst, die den 
Wahnsinn mit Fragen der (juristischen) Schuldfähigkeit, der (vor allem 
Arbeits-)Moral, der Disziplin und der vernünftigen Folgsamkeit in Verbin-
dung brachten. Genau wie es in der Inklusionsdebatte über die Sonderpä-
dagogik heißt, sie selbst sei das Problem, das sie zu beheben vorgibt, 
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heißt es bei Foucault: „Eine Psychologie des Wahnsinns kann demzufol-
ge nur lächerlich sein, und dennoch rührt sie ans Wesentliche. Lächerlich, 
denn eine Psychologie des Wahnsinns betreiben wollen, hieße von der 
Psychologie fordern, daß sie auf die Bedingung ihrer Möglichkeit zurück-
geht und das für sie schlechthin Unüberschreitbare überschreitet.“ (ebd., 
114). Analog zu der Diskussion, ob es für die Inklusion das Beste wäre, 
würde die Sonderpädagogik sich selbst abschaffen, stellt sich im Kontext 
von seelischen Behinderungen, psychischen Krankheiten und dem För-
derschwerpunkt ESE also die Diskussionsfrage, ob es das Beste wäre, 
wenn die Psychiatrie (als Disziplin und als Institution) ebenso abgeschafft 
wird.  
 
Für den Interviewleitfaden folgt daraus: Alle Fragen müssen so formuliert 
sein, dass sie keinen notwendigen klinischen Bezug unterstellen. Statt-
dessen muss es im Interview Raum dafür geben, die eigene (Ent-)Unter-
werfung unter das klinische Regime zu artikulieren. Wird dieses als 
‚wissenschaftlich’ anerkannt? Wagt das Subjekt, diese Konstruktion 
klinischer Wissenschaftlichkeit zu kritisieren?   
 
Fünfte These 
Geisteskrankheit wurde nun also bestimmt als ein durch die psychologi-
sche Wissenschaft entfremdeter Wahnsinn. Wahnsinn ist dabei eigentlich 
nichts weiter als eine Unvernunft, zu der prinzipiell alle Menschen Zugang 
haben könnten, die aber in dieser Kultur abgewehrt und entwertet wird. 
Auf diese Weise flüchten die Menschen vor der Begegnung mit der Un-
vernunft, ebenso wie es im Bereich körperlicher Behinderungen heißt, 
dass die Ausgrenzung von Menschen mit Körperbehinderung von einer 
Angst vor der Konfrontation mit dem Tod und der Fragilität des Lebens 
her rührt (vgl. Haubl 2015).  
Der Wahnsinn aber ist Teil der Menschengeschichte und diese Geschich-
te der realen Konflikte, die das Menschsein in dieser Gesellschaft mit sich 
bringt, ist nach Foucault „das einzige konkrete Apriori [...], aus welchem 
die Geisteskrankheit mit der leeren Öffnung ihrer Möglichkeit ihre notwen-
digen Figuren hernimmt.“ (Foucault 2012, 129). Zusammenfassend: „Die 
gegenwärtige Welt macht die Schizophrenie möglich, nicht weil sie durch 
ihre Ereignisse unmenschlich und abstrakt wäre, sondern weil unsere 
Kultur diese Welt auf eine solche Weise liest, daß der Mensch selbst sich 
nicht mehr in ihr erkennen kann.“ (ebd., 129) 
 
In der Analyse der vier Fälle wird daher betrachtet, inwiefern die Frauen 
ihre ‚Störungen‘ als Störungen verstehen und in welchen Bezug sie diese 
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zu den gesellschaftlichen Verhältnissen setzen. Wird die eigene psychi-
sche Problematik als Ausdruck gesellschaftlicher Verhältnisse verstanden 
oder als Abweichung von Normalismen? Wird die Zuschreibung von An-
dersheit* internalisiert und affirmiert oder gibt es einen Widerstand gegen 
diese Essentialisierung?  
 
2.  Anti-Psychiatrische / Psychiatriekritische Lesart  
 
Die Psychiatriekritik lässt sich in zwei Wellen einteilen. Die erste davon ist 
in den siebziger Jahren situiert und richtete sich vorwiegend gegen die 
dehumanisierenden Praktiken in psychiatrischen Verwahranstalten. Die 
zweite Welle der Psychiatriekritik hat gerade erst begonnen. Nachdem die 
Forderungen der ersten Welle in Teilen umgesetzt wurden und es ver-
mehrt zu gemeindepsychiatrischen Reformierungen und Dehospitalisie-
rungen kam, muss sich die zeitgenössische Psychiatriekritik stärker mit 
diagnostischen Grundsatzproblemen und zuweilen deutlich subtileren 
Machtmitteln auseinandersetzen. Zu dieser zweiten Bewegungswelle ge-
hören auch die Gruppen, die im Zuge der Ratifizierung der UN-BRK 
sichergestellt haben, dass dort endlich das Verbot der Zwangsbehand-
lung kodifiziert wird.  
Mader (2015) zum Beispiel arbeitet aus intersektionaler Perspektive 
heraus, dass neben diesen offensichtlichen Gewalttaten in Psychiatrien 
auch die Pathologisierung selbst eine bedeutende Funktion in der (Re-) 
Produktion diskriminierender Mechanismen hat:  
„Als in Europa am Übergang vom 19. zum 20. Jahrhundert 
begonnen wurde, wissenschaftlich eine Differenz zum ‚Anderen’ 
zu beschreiben, wurde über diese Kategorisierung und Diagnostik 
definiert, was als ‚normal’ und was als ‚wahnsinnig’ verstanden 
werden soll. Die Psychiatrie mit der Praxis der Psychopatho-
logisierung spielte daher eine tragende Rolle für dieses Entstehen 
des ‚Anderen’.“ (Mader 2015, 77).  
Diese Pathologisierungsprozesse sind demnach mit dem Selbstverständ-
nis einer männlich und weiß dominierten Gesellschaft verwoben, so „dass 
die Definition von Symptomausprägungen bereits auf eurozentrische Nor-
men und Vorstellungen ausgerichtet war.“ (ebd., 87). Der Fokus in dieser 
exemplarisch zitierten Analyse der zweiten Welle der Psychiatriekritik liegt 
demnach stärker auf einer Dekonstruktion der Normalitätsvorstellungen 
und Herrschaftsansprüche, die sich in vermeintlich objektiven Diagnosen 
niederschlagen. So beginnt die Gewalt nicht erst bei der Internierung in 
Psychiatrien, sondern setzt bereits bei der Zuschreibung von Andersheit 
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ein, auf deren Basis Gewaltverhältnisse gerechtfertigt wurden und wer-
den:  
„Dass der Zeitpunkt von bestimmten Pathologisierungen keines-
falls Zufall ist, sondern als Legitimationsbasis für Herrschaft 
benutzt wurde, lässt sich mit der zeitlichen Einordnung des 
Aufkommens von Pathologisierungen aufzeigen. [...] Gilman 
argumentiert, dass die wissenschaftliche Behauptung, dass 
Jüd_innen eine Prädisposition zum Wahnsinn hätten, die Gesell-
schaft bereits im 18. Jahrhundert ermächtigte, Jüd_innen wie 
vermeintlich psychisch Kranke zu behandeln und zu internieren. 
Analog dazu wurde Schwarzen Sklav_innen eine Weglauf-Manie 
(Drapetomanie) diagnostiziert. So wurde Jüd_innen, Schwarzen 
und (weißen) Frauen, insbesondere wenn sie politische Emanzi-
pation forderten, Wahnsinn unterstellt (vgl. Gilman 1984: 157, 
Showalter 1987).“ (ebd.) 
Andere Vertreter_innen kritisieren, dass der Wandel hin zu gemeinde-
psychiatrischen Konzepten, der durch die erste Welle der Psychiatriekritik 
ausgelöst wurde, eben kein Weniger an Diskriminierung bedeute, sondern 
nur einen Regimewechsel vom fordistischen Ausschluss zu post-fordisti-
scher Inklusion73 im sozialen Nahraum, die durch eine Vielzahl vernetzter 
proto-psychiatrischer Instanzen die Überwachung und Kontrolle dezentra-
lisiert und dadurch ausweitet (vgl. Weigand 2015). Diese dezentralisieren-
de Bewegung von der Psychiatrie hinter die Türschwelle des Kranken 
lässt sich auf einer anderen Ebene auch als Privatisierung verstehen: Der 
kürzlich durch Suizid verstorbene Kulturtheoretiker Mark Fisher (2015) 
betont ebenso, dass der Konstruktion psychischer Störungen, insbeson-
dere der Depression, ein Mechanismus der Privatisierung und somit Ent-
politisierung von Problemen, die durch den zeitgenössischen Kapitalis-
mus entstehen, innewohnt. Die stärkste aufstellbare These lautet dem-
nach, dass es nicht nur Diskriminierungen durch Internierungen in Psy-
chiatrien gibt, sondern auch Diskriminierungen durch das Einsperren von 
Menschen und ihren Problemen Zuhause und somit jenseits des Öffentli-
chen.  
Ein weiterer wichtiger Zweig, der ebenso im Begriff ist (wieder) aufzukei-
men, ist die feministische Psychiatriekritik, die sich u.a. mit der Fort-
schreibung von Geschlechterstereotypen bei der Diagnostik, heteronor-
mativen Zwängen und der Pathologisierung davon abweichender Gender-
                                                     
73 Hier wird der Inklusionsbegriff folglich stark negativ konnotiert als Synonym zu ‚Einschluss’ 
verstanden. Auch diese Möglichkeit der Begriffsverwendung gibt es.  
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performances, sexueller Orientierungen und Vorlieben befasst. (z.B. bei 
Körner 2015; Kalkstein/Dittel 2015; Carrie/Waldschrat 2015).  
 
Für den Interviewleitfaden folgt daraus: Es ist wichtig bei der Analyse 
dieser Konstruktionen auf intersektionale Verschränkungen zu achten. 
Pathologisierungen sind verwoben mit sexistischen, heteronormativen, 
rassistischen und anderen Diskriminierungsmechanismen. Ebenso muss 
die Pathologisierung des Aufbegehrens im Blick gehalten werden.   
 
3.  Eva Illouz 
 
Die Kultursoziologin Eva Illouz beschreibt in ihrem Buch „Die Errettung 
der modernen Seele“ (2011) den Siegeszug des Therapeutischen. Sie 
grenzt sich dabei deutlich von Foucault ab, da ihre Absicht weniger eine 
macht- und herrschaftskritische Bewertung der heutzutage omnipräsenten 
therapeutischen Selbstbezüge ist, sondern ein Verstehen der „pragma-
tischen“ Funktionsweise einer Kultur, die wesentlich durch diesen neuen 
„emotionalen Stil“ (ebd., 28) geprägt ist. Nach den Darlegungen zu ihrem 
beeindruckend breiten Korpus an Schriftstücken verschiedenster Text-
gattungen, Beobachtungen und Interviews kommt Illouz zu dem Fazit, 
dass die „therapeutische Ideologie“ mittlerweile einen derart hegemonia-
len Status erreicht habe, dass von einer „neuen Achse sozialer Ungleich-
heit“ (ebd., Kapitel 6) die Rede sein muss.  
 
Unter Verwendung der Bourdieu’schen Nomenklatur benennt sie das 
„emotionale Kapital“ und den „emotionalen Habitus“ (ebd., 350), der in der 
gegebenen konnexionistisch-kapitalistischen Struktur privilegiert ist. Fol-
gen wir dieser an Bourdieu angelehnten Argumentation, „können wir die 
These aufstellen, daß ein bestimmter emotionaler Habitus mehr und mehr 
zur Voraussetzung wird, um auf einer immer größeren Zahl von Feldern 
Zutritt zu erhalten und mitspielen zu können.“ (ebd., 356f). Meines Erach-
tens stellt im schulischen Kontext diese habituelle Form, seine Gefühle zu 
artikulieren und sich als „emotional intelligent“ zu gebaren, den größten 
Schutz gegen die Gefahr der Stigmatisierung durch den Förderschwer-
punkt ESE dar. Wir müssen in Illouz’ Sprache davon ausgehen, dass das 
Einfordern distinguierter Formen des Umgangs mit Emotionalität in einer 
Kultur, in der das Therapeutische zu einer hegemonialen Form geworden 
ist, zur Reproduktion sozialer Ungleichheit beiträgt. So ist zu unterstellen, 
dass das von Illouz breit dargelegte mittlerweile alltagssprachlich sedi-
mentierte Konzept der „emotionalen Intelligenz“ natürlich auch bei Lehr-
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kräften einen Teil der Wahrnehmung und Diagnose der Schüler_innen-
schaft darstellt.  
Als „emotional intelligent“ wahrgenommene Schüler_innen genössen 
folglich das Privileg von den Lehrkräften, aber auch von Mitschüler_innen, 
als sensible, sozial verträgliche, umgängliche Menschen und potentiell 
gute Freund_Innen angesehen zu werden. Worauf Illouz mit dem Begriff 
des „konnexionistischen Kapitalismus“ (manchmal auch als „Netzwerk-
gesellschaft“ bezeichnet) rekurriert ist folglich, dass der privilegierte emo-
tionale Habitus ein Kapital mit sich bringt, das sich leicht in soziales 
Kapital konvertieren lässt. In der Bourdieuschen Nomenklatur kommt es 
folglich zu einer Kapitalakkumulation: Der distinguierte emotionale Habi-
tus generiert einen emotionalen Stil, der einen als sozial kompetent und 
emotional intelligent im Feld in Szene setzt, was die Wahrscheinlichkeit 
erhöht, diese vorteilhafte Position zu nutzen, um sie in soziales Kapital zu 
konvertieren, das dann wiederum auf den üblichen Wegen mit allen ande-
ren Kapitalsorten interagiert.  
 
Dass die Analyse keinen herrschaftskritischen, sondern einen kulturtheo-
retischen Schwerpunkt hat, merkt man vor allem daran, dass ‚emotionale 
Intelligenz’ gewiss nichts per se Schlechtes ist. Illouz kämpft weder für 
noch gegen die Dominanz dieser Narrative; es geht ihr tatsächlich zu-
nächst nur um die deskriptive Feststellung, dass es zu dieser kulturellen 
Verschiebung kam. 
 
Für den Interviewleitfaden folgt daraus: Diesem Ansatz folgend müssen 
die Effekte auf soziale Beziehungen (als Kapitalsorte) befragt werden. Es 
braucht Fragen zu Themen wie ‚Verlust des Ansehens bei den Lehrkräf-
ten und Mitschüler_innen’. Das Versteckspiel muss auch verstanden wer-
den als eine Sozialtechnik der Selbstpräsentation als sozialverträglich und 
emotional kompetent. Eventuelle Sanktionen des Sozialverhaltens müs-
sen als Teil der Mechanismen der Deprivilegierung verstanden werden.   
 
4.  Psychiatrieimmanente Pathologisierungskritik 
 
Die vorherigen drei Ansätze haben das Phänomen aus der Außenper-
spektive beschrieben. Zuletzt soll daher noch erwähnt werden, dass auch 
die Psychiatrie selbst die zunehmende Pathologisierung (selbst-)kritisch 
beäugt. Besonders zu erwähnen ist das stark rezipierte Werk von Allen 
Frances „Normal – Zur Inflation psychiatrischer Diagnosen“ (2013). Der 
Autor war an der Hervorbringung der Diagnose AD(H)S substantiell mit-
beteiligt, weswegen er auch in den Massenmedien viel Aufmerksamkeit 
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für seine Darlegungen über Inflation und Missbrauch psychiatrischer Eti-
ketten bekam. Insbesondere in den USA, aber gewiss in den Grundzü-
gen auch hier, geht es im schulischen Bereich um die Pathologisierung 
von Kindern unter einem Leistungsregime. Ritalin wird dabei zuweilen als 
Hirn-Doping eingesetzt; die Angst von Eltern und den Kindern selbst, den 
Leistungsansprüchen nicht gerecht zu werden, befördern einen regelrech-
ten Willen zur Pathologisierung. In dem Buch, das gleichzeitig eine sehr 
ehrliche Autobiographie ist, beschreibt Frances den Prozess, in dem aus 
einer neuronalen Dysfunktion mit anfänglich harten diagnostischen Kriteri-
en, die auf nur sehr wenige Menschen zutrafen, eine Massendiagnose 
wurde. Auch die Querbezüge und Einflüsse der Pharmabranche auf Pa-
thologisierungsprozesse werden dort offengelegt.  
Zwar sind die Verhältnisse in Deutschland diesbezüglich deutlich besser, 
aber auch hierzulande macht es analytisch Sinn zu fragen, wie verwal-
tende Stellen wie Behörden, Rentenversicherungsträger und Kranken-
kassen an Pathologisierungen mitbeteiligt sind. So gilt das Förderungs-
Stigmatisierungs-Dilemma nicht nur für Schulen; analog werden auch 
Kuraufenthalte und Psychotherapien nur bewilligt, wenn das Phänomen 
als krankheitswertig eingestuft wurde.  
Was Frances offenlegt, sind in diesem Sinne ‚Betriebslogiken’ der Patho-
logisierung. Aus dieser Perspektive wird man darauf geschult, nicht 
‚betriebsblind’ zu werden, insofern er sehr alltagspraktisch darauf verweist, 
wie eng Pathologisierungen mit Prozessen des Krankschreibens, der Ent-
schuldigung von Abwesenheit vor Schulen und Arbeitgebern, der Legiti-
mation eingeschränkter Leistungsfähigkeit etc. einhergehen. So bearbei-
tet die Psychiatrie allzu häufig Artefakte einer verwalteten Leistungsge-
sellschaft. Einer meiner Ärzte arbeitete mit der Unterscheidung zwischen 
‚Patient_innen’ und ‚Drehtürpatient_innen’ – erstere haben ein psychia-
triebetrieb-exmanentes Problem, letztere sind Patienten, weil sie Patien-
ten waren. In einem anderen Kontext hat Trescher (2015; 2017) dafür den 
Begriff „Bürokratie-Behinderung“ gewählt und damit die Brücke zwischen 
einer Betrachtung von Betriebslogiken und der foucaultschen Rahmung 
geschlagen.  
 
Für den Interviewleitfaden folgt daraus: Pathologisierungsprozesse gehen 
mit Verwaltungsakten einher. Sie sind mit Betriebslogiken verbunden. 
Außerdem sind sie eng verzahnt mit Leistungsregimen, die zuweilen auch 
dafür sorgen, dass es Anreize zur Selbstpathologisierung gibt. Prozesse 
der (Selbst-)Pathologisierung lassen sich in diesem Sinne auch als strate-
gische oder instrumentelle Praktiken befragen, die dazu dienen etwas an-
deres zu erreichen (eine bezahlte Kur, einen Nachteilsausgleich, Medika-
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tion, etc.).  Welche Strategien verfolgen die Interviewten? Und wie sind 
diese mit den Versteck-Strategien verzahnt?  
 
Zusammenfassung über alle Ansätze hinweg 
 
Alle vier Betrachtungsweisen zeigen, dass sich die Entstehung der Kon-
struktion psychischer Störungen in der westlichen Welt nachzeichnen 
lässt, dass diese mit der Legitimation von Herrschaftsverhältnissen und 
Prozessen der Veranderung einhergeht und dass diese einen expansiven 
Charakter aufweist. Mit allen vier Zugängen wurde beobachtet und be-
schrieben (Foucault persönlich ist zu früh gestorben, aber seine Nachfol-
ger_innen haben dies getan), wie heutzutage immer mehr Menschen als 
„psychisch gestört“ gelten und durch therapeutische und/oder psychia-
trische Systeme aufgegriffen werden. Foucault nennt dies ein „Epistem“, 
Illouz spricht von einem „hegemonialen Status der therapeutischen Ideo-
logie“, die psychiatriekritische Bewegung spricht von „Kolonisierung“ oder 
einem „post-fordistischen, dezentralisierten Überwachungsnetz“, die zeit-
genössische akademische Psychiatrie von einer „Ausweitung/Inflation der 
Pathologisierung“. Trotz aller Unterschiede in der Wortwahl besagen alle 
Ansätze auf ihre Weise, dass unterstellt werden muss, dass die (poten-
tiellen) Patient_innen als Angehörige einer solchen Kultur dies mitbe-
kommen und also gezwungen sind, sich zu dieser Tatsache zu verhalten: 
es ist die erste Generation, bei der wir beobachten können, dass in Psy-
chotherapie zu gehen eine bekannte Option für nahezu alle Angehörigen 
des Kulturraums darstellt. Dadurch könnte sich einerseits die Stigmati-
sierung verringern – man* kennt andere Menschen, die schon mal in 
Therapie waren; man* stellt sich das nicht mehr so gruselig vor; man* hat 
es mal im Fernsehen gesehen, wie so was ablaufen könnte. Andererseits 
kann es auch einfach zu neuen Stereotypen und einem anderen – nicht 
notwendigerweise besseren – Umgang kommen.74  
                                                     
74 Kardorff (2010, 279) betont in diesem Zusammenhang, dass „ein Ende der Ausgrenzung 
Ver-rückter nicht in Sicht ist“. Der öffentliche Diskurs führe nicht etwa zu einer 
Entstigmatisierung, sondern nur zu einzelnen Verschiebungen von Toleranzgrenzen. „Den 
Nicht-Betroffenen hilft die Zuordnung von Personen zu einer Außenseitergruppe bei der 
eigenen Verhaltensorientierung, bekräftigt die Geltung sozialer Normen, mahnt zu 
Vorsichtsmaßnahmen, provoziert besondere Verhaltensweisen der ‚Normalen’ und stärkt 
das Zusammengehörigkeitsgefühl. [...] und sie erzeugt neue Abweichungen durch 
Verengung von Abweichungstoleranzen, Zuspitzung geltender Normen oder Verfeinerung 
diagnostischer Praktiken. In Zeiten raschen Wandels entstehen neue Bezugsnormen, die 
die Grenzen zwischen Kategorien in einigen Bereichen aufweichen oder verwischen, in 
anderen wiederum erhöhte Anforderungen an Selbstdarstellung oder an Lesitungsfähigkeit, 
Anpassungsbereitschaft und Flexibilität stellen.“ (ebd.) Aus der vermehrten öffentlichen 
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Es gibt ein gewisses Allgemeinwissen über psychische Störungen: Be-
griffe wie „Depression“ oder „Essstörung“ werden in der Alltagssprache 
verwendet und sind keine unverständlichen Fachbegriffe mehr. In den 
Buchhandlungen stehen zahlreiche Ratgeber, Erfahrungsberichte, Sach- 
und Fachliteratur. Dieses Wissen über das Wissen, das in unserem Kul-
turraum kursiert, müsste sich in den Interviews nachzeichnen lassen. 
Meine Vorannahme war daher: Wir werden sehen, wie sich in Anbetracht 
der Expansion therapeutischen Wissens die interviewten Menschen ver-
halten zu den omnipräsenten therapeutischen Begriffen, den Wikipedia-
Artikeln, den Fernsehfilmen, den Stereotypen, die daraus entstehen. Tat-
sächlich reflektieren zwei der interviewten Frauen explizit, wie die Aufklä-
rungskampagnen zu Anorexie in den 90ern (vor allem Skandalfilme und 
krasse Bilder von extremen Fällen) und die Prime Time Produktionen der 
2000er (Die „Castingshow-Ära“, Germanys Next Top Model, etc.) ihr 
Leben und die Wahrnehmung ihrer Person beeinflusst haben. In jedem 
Fall müsste sich rekonstruieren lassen, für wie „normal“ – mal mit und mal 
ohne Anführungsstriche – jede der Frauen psychische Störungen heutzu-
tage hält. Wie sehr ist man heutzutage noch „aussätzig“ oder „anders“, 
wenn man psychische Probleme hat? Und wie wird aus der Betroffenen-
perspektive mit dem zunehmenden Bewusstsein über die fehlende Objek-
tivität und Willkür psychiatrischer Diagnosen umgegangen? Welche Mög-
lichkeiten der (Gesellschafts-)Kritik und der Dekonstruktion werden von 
den Betroffenen solcher Etikettierungen wahrgenommen? Diese und an-
dere waren die Leitfragen, die in die Erstellung des Interviewleitfadens 
eingeflossen sind.  
Es war nach den Bibliothekengängen also deutlich, dass die Selbstwahr-
nehmung als (Nicht-)Andere* und die Essentialisierung dieser Andersheit* 
befragt werden soll. Desweiteren sollten die Normalitätskonstruktionen 
und -erwartungen untersucht werden; Und es sollte ein Weg gefunden 
werden, widerständiges Sprechen und sprachkritische Impulse zu 
erfassen, indem die Begriffe von ‚Krankheit’, ‚Störung’ und ggf. die 
einzelnen Bezeichnun-gen, die im Interview selbst gefallen sind, zur 





                                                                                                                        




I.A3.c2 Zur Stigmatisierung bei  
sog. „unsichtbaren“ Behinderungen 
 
„Diese Angst drängt alle, deren >Stigma< nicht unbedingt sichtbar ist,  
dazu, es zu verbergen, während das sichtbare Stigma  
die Gefahr allgegenwärtig werden und die Angst noch deutlicher  
mit der eigenen Existenz verschmelzen lässt.“ (Eribon 2017, 48) 
 
Häufig werden seelische Behinderungen zu den sogenannten „unsicht-
baren Behinderungen“ gezählt. Zunächst lässt sich scheinbar einfach 
zwischen sichtbaren und unsichtbaren Behinderungen unterscheiden: 
Rollstühle, Prothesen, Blindenstöcke lassen sich in der Interaktion nicht 
verbergen; nach Behinderungen wie Allergien, Depressionen oder An-
fallsleiden müsste man Menschen aktiv fragen, um sie in Erfahrung zu 
bringen. Dieser Anschein aber ist trügerisch. Schließlich lässt sich eine 
Prothese unter einer langen Hose oder einem Ärmel verstecken, Roll-
stühle sind – wie der Körper insgesamt – beim Telefonieren oder Chatten 
im Internet nicht sichtbar. Anfallsleiden sind eben nur dann unsichtbar, 
wenn die betreffende Person in diesem Moment keinen Anfall hat. Und 
was soll an einer seelischen Behinderung „unsichtbar“ sein, wenn sie zum 
Beispiel darin besteht, einmal pro Schulstunde aufzustehen und sich im 
Klassenzimmer vorne neben der Tafel die Hände zu waschen?  
Die Dichotomie zwischen sichtbaren und unsichtbaren Behinderungen er-
weist sich so als deutlich komplizierter und vielleicht – wie es in den stär-
keren Kritiken an diesem Konzept heißt75 – gar als unbrauchbar. 
Außerdem ist diese Unterscheidung eine okulozentrische. So muss des 
weiteren gefragt werden, warum es nicht „hörbare“ oder „wahrnehmba-
re“ Behinderungen heißt, sondern „sichtbare“, gerade wenn man zum Bei-
spiel an Be_Hinderungen wie Tourette oder Stottern denkt. Woher kommt 
dieser Fokus auf Sichtbarkeiten?  
                                                     
75  Dieses Kapitel enthält viel Wissen aus der aktivistischen Praxis, das noch nicht in 
akademischen Kreisen ausgeführt wurde und daher nicht konventionell zitierbar ist. Wir 
haben es in Selbsthilfegruppen und Disability Studies-Kreisen diskutiert. In der Literatur 
dominiert derzeit das Konzept der Salienz (Hannover (2010), z.B. bei Wocken (2015) 
spezifisch für Behinderung), das in ebenjener Einfachheit noch nicht genügt, um zu 
beschreiben, was alles getan werden kann, um diese Salienz zu beeinflussen und warum 
die eventuelle Unfähigkeit, dies zu tun (lies: sich zusammenzureißen, die Fassade zu halten, 
etc.), häufig selbst Teil der psychischen Störung bzw. der Psychodynamik ist. Gezielt 
werden muss demnach in Richtung einer Verkettung der sozialpsychologischen Unter-
suchungen mit dem Ansatz des Stigmamanagements (z.b. nach Goffman), der es vermag, 
die Nutzung von Handlungsspielräumen zu fokussieren. Die Arbeiten von Cloerkes (s.u.) 
sind dabei eine vielfach inspirierende Grundlage.  
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Unterstellt man zunächst probeweise, dass diese Unterscheidung eine 
sinnhafte ist, wandert der Blick auf die divergenten Alltagserfahrungen 
von Menschen mit sichtbarer und unsichtbarer Behinderung. In der unmit-
telbaren – also nicht telefonischen oder sonstwie medialen – Interaktion 
verhalten sich Menschen anders, wenn zu dem ersten Eindruck, den man 
über einen Menschen erhält, eine offensichtliche Behinderung zählt. Dies 
betrifft demnach Prozesse der Stigmatisierung; und unter dieser Rah-
mung lässt sich überlegen, ob es ein relatives Privileg ist, unsichtbar 
be_Hindert zu sein. Dieses Privileg bestünde dann darin, dass der Hand-
lungsspielraum, die eigene Behinderung freiwillig zu thematisieren oder 
zu verschweigen, ein größerer ist. Es geht dabei demnach auch um Ste-
reotype, die im Kontakt aktiviert werden und die Möglichkeiten, diese nicht 
zu aktivieren.  
Auch Cloerkes (2000; 2007) hält in diesem Sinne fest, dass die Sichtbar-
keit (neben der unterstellten Leistungsfähigkeit) ein Haupteinflussfaktor 
für die Einstellung gegenüber Menschen mit Behinderung ist. Gleichzeitig 
ist das Unsichtbare aber auch mit dem Obskuren verbunden. Ritterfeld, 
Hastall & Röhm (2014) schreiben den Forschungsstand zur stereotypalen 
Darstellung resümierend:  
„Die Stigmatisierung von Menschen mit psychischer Erkrankung 
oder Behinderung infolge von negativ verzerrenden Mediendar-
stellungen ist mittlerweile gut untersucht (im Überblick: Sieff 2003). 
Während Menschen mit psychischer Erkrankung häufig als Ge-
fahr für sich sowie die Gesellschaft dargestellt werden, erschei-
nen Menschen mit körperlicher oder intellektueller Beeinträchti-
gung eher als hilfsbedürftig, unselbstständig und mitleidserre-
gend (Hebl & Kleck 2000).“ (Ritterfeld et al. 2014) 
Auch im Bereich der medialen Darstellung findet sich folglich der besagte 
Unterschied zwischen sichtbareren und unsichtbareren Behinderungen. 
Das Unsichtbare wird verbunden mit dem Dunklen, Gefährlichen, Abgrün-
digen; das Sichtbare wird eher assoziiert mit Mitleid für die offensichtliche 
Einschränkung, unabweisbarer und nicht-dekonstruierbarer Bedürftigkeit.  
Dekonstruktive Betrachtungen werden in diesen beiden Fallgruppen da-
her auch verschieden verhandelt: Während es im vorherigen Kapitel, in 
dem es auch um die Kritik und Dekonstruktion psychischer Störungen 
ging, relativ leicht fiel sich vorzustellen, welche Macht diese Worte haben, 
und dass die Beschreibung dieser unsichtbaren Störungen die Wahrneh-
mung der Personen verändert, heißt das wohl häufigste Argument gegen 
die Dekonstruktion von sichtbaren Behinderungen: „Aber das sieht man 
doch!“. In diesem naiven Argument steckt ein wahrer Kern, der in verän-
derter Form auch in der wissenschaftlichen Reflexion aufgegriffen wurde. 
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Dederich diskutiert diesen Konflikt innerhalb der Disability Studies zwi-
schen der Position, dass spätestens der real-leibliche Schmerz auf das 
Nicht-Dekonstruierbare von Behinderungen verweist und der Position, 
dass sich mit einer konstruktivistischen Epistemologie das Phänomen der 
Behinderung gänzlich zu einer interaktionalen Be_Hinderung dekonstru-
ieren ließe (Dederich 2012, 152ff). Dies gilt ebenso für seelische Behin-
derungen. Auch dort gibt es die Position zu sagen „Aber das fühlt man 
doch!“. Menschliches Leiden als real-leiblicher Schmerz entzieht sich den 
Diskussionen um die Dekonstruktion von Behinderung. Es gibt also eine 
Verquickung von Sichtbarkeit, der Sichtbarkeit des Leidens und der Zu-
schreibung von (vermeintlichem) Leiden aufgrund sichtbarer Einschrän-
kungen.  
Neben dieser Differenz in Sachen (medialer) Darstellung und Dekonstruk-
tion(spolitik), die an der Leibgrenze halt machen muss, bleibt die Differenz 
in Sachen Begegnung in der gegebenen ableistisch strukturierten Welt in 
jedem Fall bestehen. Wandelt man die dichotome Unterscheidung in ein 
Kontinuum, ließe sich sagen: Je unsichtbarer eine Be_Hinderung ist, 
desto größer ist die autonome Kontrolle über das (De-)Thematisieren der 
eigenen Behinderung. Mit zwei Begriffen von Erving Goffman (1975) 
gewendet bedeutet dies: Je unsichtbarer eine Be_Hinderung ist, desto 
mehr Möglichkeiten zum erfolgreichen „Stigmamanagement“ (vgl. ebd., 
68ff)  und zur „Informationskontrolle“ (vgl. ebd., 128ff) hat ein Mensch. In 
diesem Paradigma, das aus dem Symbolischen Interaktionismus nach 
Mead (1934/1998) stammt, formieren sich Identitäten im Wechselspiel 
aus role-making und role-taking. Es geht also um Aushandlungen von Zu-
schreibungen (wie in diesem Fall der „Irren-Rolle“, der „Opfer-Rolle“, etc.) 
im kommunikativen Geschehen.  
 
Mit dem Begriff „impression management“ nach Goffman (2009) lässt sich 
analysieren, wie Menschen sich auf eine Weise präsentieren, die es ihnen 
ermöglicht, negative Zuschreibungen zu verhindern oder abzumildern, 
indem sie versuchen, die Wahrnehmung ihrer Person möglichst positiv zu 
beeinflussen. Es geht also um die strategische Dimension von Kommuni-
kation (Goffman 1981). Unter der Annahme einer solchen interaktionalen 
Stigmatisierungstheorie ist das Stigma demnach kein einseitiger Prozess 
mit der Richtung „Lehrer_in stigmatisiert Schüler_in“, sondern ein Interak-
tionsgeschehen, das durch Prozesse beider Parteien beeinflusst wird. 
Beide Seiten haben also zahlreiche Möglichkeiten der Devianzkontrolle. 




- das aktive und bewusste Verschweigen, Verheimlichen oder 
Lügen  
- die Preisgabe von Halbwahrheiten (Informationskontrolle und  
-dosierung), das Lancieren von Ablenkungsmanövern und das 
Erfinden von Ausreden 
- die Abwehr oder die Annahme des Stigmas, die Identifikation 
oder gar Überidentifikation mit selbigem 
- das Erleben der Stigmatisierung als ungerecht oder als berechtigt  
- Weisen der Distanzierung oder der emotionalen Investition 
(Dramatisierung oder Entdramatisierung, Empörung, Resignation, 
Affektentleerung oder Wut, etc.) 
- Versuche, das Stigma durch Überkompensation und großen Fleiß 
„auszugleichen“  
- oder aber das Zulassen, dass die zugeschriebene Faulheit, der 
Mangel an Motivation, die Minderleistung zur selbsterfüllenden 
Prophezeiung werden.  
Beispiele für Möglichkeiten und Faktoren der Devianzkontrolle auf 
Lehrer_innenseite sind: 
- das (Um-)Deuten potentieller Devianz als pubertäre Krise, kleiner 
Ausrutscher oder vorübergehendes Problem (Bagatellisierung) 
- die Unterstellung, dass dies in dem Alter „normal“ sei, dass dies 
einfach „Teil des Lebens“ sei oder andere Weisen der Normali-
sierung des Problems (Universalisierung) 
- die Privatisierung des Problems (seine Bedeutung für die Schul-
laufbahn wird negiert: „Das spielt hier keine Rolle“, „Das müsst ihr 
Zuhause klären“) 
- die Reduktion des Problems auf den Teil, der vermeintlich oder 
tatsächlich Grund für Unterrichtsstörungen und Disziplinprobleme 
ist (z.B.: „Es ist mir egal, was du machst, aber wenn du ständig 
deine Hausaufgaben vergisst, dann geht mich das was an.“) 
- aktives Nachforschen, die Schüler_innen selbst fragen, die Eltern 
aufsuchen oder zum Sprechtag einladen 
- oder aber das eher passive Angebot eines Gesprächs, sofern 
dies gewünscht ist 
- Das Prüfen der eigenen intuitiven Theorien darüber, ob es sich 
um eine Krankheit oder um schlechte Erziehung, um einen ver-
dorbenen Charakter oder ein schlechtes Elternhaus, potentielle 
Gewalterfahrungen, ein bemitleidenswertes Subjekt, um ein chro-
nisches Problem oder um eine Notsituation handelt.76  
                                                     
76 Für eine qualitative Studie zu diesen Phänomenen s.a. Steins et al. (2014, 242ff.) 
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Wie das Sampling über den Schlüsselreiz „Versteckspiele“ (vgl. II.A3.b1) 
bereits signalisiert, hat die (Un-)Sichtbarkeit von seelischen Behinderun-
gen eine besondere Brisanz: in Interaktionen handeln die Betroffenen 
diese Sichtbarkeiten, Hörbarkeiten und Wahrnehmbarkeiten ihrer Person 
immer wieder neu aus, reflektieren, was sie erzählen und zeigen wollen. 
Dies ist einerseits ein Privileg in Sachen Stigmamanagement, kann aber 
andererseits auch dazu führen, übersehen zu werden. Auf Lehrer_innen-
seite bedeutet dies eine Reflexion eigener Normalitätserwartungen und 
initiierter Stigmatisierungsprozesse einerseits sowie andererseits der Not-
wendigkeit sich zu fragen, was man wahrnimmt, wie aufmerksam man 
seinen Schüler_innen gegenüber ist, wie offen das offene Ohr ist und was 
man übersieht. So ist in der Praxis die Linie zwischen „Kein Drama da-
raus machen“ und dem Übersehen und Leugnen von menschlichem Lei-
den oft sehr dünn (vgl. Kardoff 2010, 299). Auf beiden Seiten der Inter-
aktion besteht daher ein Bewusstsein über die Fragilität dieser Interaktio-
nen und die Brüchigkeiten zwischen ‚gesehen Werden’ (im positiven, an-
erkennenden Sinne), ‚übersehen Werden’ und ‚übersehen Können’.  
 
Eine wichtige Rahmung bei der Erstellung und Reflexion des Interview-
leitfadens war daher die Stigmatheorie nach Goffman und ihre Über-
kreuzung mit den Ordnungen der Sichtbarkeit nach Foucault. Diese sind 
dabei immer auf zwei Ebenen – der inhaltlichen und der performativen – 
relevant, da das Interview selbst eine Situation ist, die ein Stigmamana-
gement nach Goffman erfordert.  
Die Interviewten erzählen nicht nur darüber, sondern sie tun es auch just 
in diesem Moment. Die Analysefragen auf diesen Ebenen lauten dem-
nach: A) Was wird offengelegt und im Erzählen sichtbar gemacht? B) Wie 
wird es offengelegt? Mit welchen Techniken und Strategien der Informa-
tionskontrolle wird im Interview vorgegangen? Welche impliziten oder ex-
pliziten Checks, Einleitungen, Vorreden, Vertrauenstests, etc. gehen 













I.A3.c3 Interviewleitfaden  
 
Der Interviewleitfaden ist halb-strukturiert. Er teilt sich in sechs Blöcke. In 
der Exposition (E) geht es zunächst um Schule im Allgemeinen und ein 
erstes Ansprechen des Versteckten. Im zweiten Teil geht es um die 
Wahrnehmung (W) und die Reaktionen der Lehrkräfte und der Mit-
schüler_innen. Danach folgen die drei großen Assoziationsfragen (A), die 
das Herzstück des Interviews bilden. Erst dann wird explizit nach 
Diskriminierung (D) gefragt. Im Anschluss werden die Befragten motiviert 
Forderungen (F) zu stellen oder ihre „Botschaft“ an die Lehrkräfte mitzu-
teilen. Im Schlussteil (S) fällt sodann das erste Mal der Begriff „Inklu-
sion“ bevor zuletzt zwei Fragen zum Ausklang gestellt werden: 
 
 
Tab. 2: Übersicht über die Interviewfragen 
 
 Frage Theoretischer Impuls /  
Absicht der Frage 
E Wie war deine Schulzeit? Offener Einstieg (siehe I.A5 für detaillierte 
Beschreibung);  
allgemeine Einstellungen /Erfahrungen  
mit der Institution Schule 
Möchtest du sagen, was du 
versteckt hast?77 
Beschreibung der Art von Be_Hinderung 
und/oder Art der Versteckspiele 
Hast du mit jemandem darüber 
geredet? Ggf.: Hättest du 
gerne? 
Übergang zum Thema soziale Interaktion 
W Wie haben deine LuL78 darauf 
reagiert? (Wenn du dir 
vorstellst, deine LuL hätten das 
alles gewusst, was glaubst du 
wäre anders gewesen?) 
Umgang mit unsichtbaren 
Be_Hinderungen in der Schule;  
(Un-) Sichtbarkeiten für Lehrkräfte;  
Ängste oder gute Erfahrungen  
mit offenem Umgang? 
 
                                                     
77 Ja-Nein-Fragen sind in Interviews zwar unüblich, da die Sorge besteht darauf eine einsil-
bige Antwort zu erhalten. Hier war es jedoch wichtiger, das Recht ‚Nein’ zu sagen, zu 
betonen, das durch die Formulierung als Entscheidungsfrage verdeutlicht wird.  
78 Abkürzung für ‚Lehrerinnen und Lehrer’ 
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 Was wäre für dich ein guter 
Lehrer/eine gute Lehrerin 
gewesen? Was hättest du dir 
gewünscht? 
Formulierung einer Idealvorstellung: 
inklusive Haltung aus 
Betroffenenperspektive; impliziter 
Empowerment-Test: fühlt sich berechtigt, 
Forderungen zu stellen? 
Was glaubst du, wie Deine 
Mitschüler_innen dich 
wahrgenommen haben? 
Peer acceptance?  
Inklusive Klassengemeinschaft?  
Verlust des Ansehens? 
A [Ich würd dich gern zu drei 
Begriffen oder Formulierungen 
was fragen, die in dem Kontext 
oft auftauchen; die erste ist…] 
Was verbindest du mit der 
Formulierung „sich anders 
fühlen als die anderen“? 
[Erklärung des Assoziationsverfahrens] 
Positive, negative oder neutrale 
Konstruktion von Andersheit,  
Othering / Essentialisierung,  
Selbst- und Fremdwahrnehmung als 
„Andere“?  
Anders auf Basis welcher 
Normalitätsvorstellung? 
Was verbindest du mit dem 
Wort „Normalität“? 
Affirmation und (dekonstruktive) Kritik  
von Normalitätsbegriffen;  
Ambivalenz gegenüber 
Normalitätsbegriffen 
Was verbindest du mit dem 
Wort „Psychische Störung“? + 
andere bis dahin genannte 
Diagnosen (je individuell) 
Wie bezeichnest du es? 
Welche Worte magst du? 
 
Erfasst Haltung zu Begriffskritik; 
Selbstbezeichnungsrecht;  
Sprachkritik / politische Korrektheit?; 
Dekategorisierungsansätze  
D Was glaubst du, warum ist 
Psych.K. in unserer 
Gesellschaft so ein Stigma?  
Was sind deine Erfahrungen 
mit Diskriminierung und 
Stigmatisierung?  
 
Intuitive Theorien zu Diskriminierungen 
und Stigmatisierungen;  
deckt ggf. internalisierte  
Diskriminierung auf;  





F Gibt es etwas, wovon du sagen 
würdest, das müsste jede 
Lehrkraft über dieses 
Themenfeld „psych. Probleme“ 
wissen? Was möchtest du 
ihnen sagen aus deiner 
Perspektive?  
 
Nach Konfrontation mit Diskriminierung 
abermals Frage nach Forderungen / 
Wünschen: Hat sich etwas verändert im 
Vergleich zur ersten Antwort? 
S [Definition von Inklusion wird 
vorgelesen] 
Würdest du von dir selber 
sagen, dass dieses Thema 
[„Inklusion“] deinen Lebenslauf 
berührt? 
 
Prüft, ob ein expliziter Bezug zum Begriff 
„Inklusion“ aus dieser speziellen 
Betroffenenperspektive gedacht werden 
kann 
Es ist ja eine paradoxe 
Situation: Wir sprechen über 
Versteckspiele. Wie geht es dir 
jetzt damit, darüber zu reden? 
 
für den Fall, dass es jemanden emotional 
sehr aufgewühlt hat (was nicht der Fall 
war);  
Explikation der zwei Ebenen nach 
Goffman 
Gibt es noch etwas, das du 
erzählen möchtest?  
Haben wir etwas ausgelassen?  
Kontrollfrage (wurde in allen Fällen im 
Sinne einer Türschwelleninszenierung 
genutzt) 
 
Die Expositionsfragen dienen, wie in jedem qualitativen Interview, nicht 
nur dem Inhalt, sondern haben auch die Funktion sich erst einmal warm-
reden zu können und eine hinreichend tragfähige Gesprächsbeziehung 
auszubilden. Dabei geht es im Wesentlichen um Vertrauen, Offenheit und 
eine Intuition, ob man etwas miteinander und etwas mit dem Thema an-
fangen kann (Helfferich 2011, 119ff.). Wegen der großen Bedeutung die-
ser Exposition – gerade aus psychoanalytischer und narrationsanaly-
tischer Perspektive – wird sie im Kapitel II.A5 sehr ausführlich besprochen.  
 
Der zweite Block zu den Wahrnehmungen durch die Lehrkräfte und die 
Mitschüler_innen verlief insgesamt sehr flüssig: In den allermeisten Fällen 
war der Übergang von der vorherigen Frage, mit wem man darüber ge-
sprochen habe, sehr fließend. Der Fokus bezüglich der Versteckspiele lag 
tendenziell auf den Lehrkräften und weniger auf der peer-Interaktion. Bei 
Diskriminierungserfahrungen hingegen standen die Mitschüler_innen im 
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Zentrum der Beschreibung. Die Fragenreihenfolge in diesem Block ent-
sprach ziemlich genau dem „natürlichen“ Gesprächsverlauf, sodass die 
Frage, was denn eine gute Lehrkraft gewesen wäre, häufig bereits vor-
weggenommen wurde. Im Falle Normas zum Beispiel wurde sie durch die 
Vorwegnahme zu: „Und was heißt >sehr gut reagiert<? Was würdest du 
sagen ist das, was du dir in solchen Momenten wünschst?“.  
 
Die drei Assoziationsfragen haben sich als das Herzstück der Analyse 
erwiesen und formierten nach der Auswertung die Gliederung der Arbeit 
in die Abschnitte E(mpowerment), N(ormalisierung) und D(ekonstruktion). 
Die Reflexionen der Frageformulierung finden sich jeweils zu Beginn der 
Auswertungen, also in den Kapiteln II.E, II.N und II.D. 
 
Die expliziten Fragen nach Diskriminierung lieferten das für mich über-
raschende Ergebnis, die schwersten Fragen im Interview zu sein. Wäh-
rend das Erzählen über die psychischen Probleme sehr offen und flüssig 
verlief, kamen hier gelegentlich Ängste auf, sich offen zu äußern oder der 
Begriff wurde als zu ‚ernst’ wahrgenommen. Ich vermute daher, dass sich 
Begriffe wie ‚Vorurteile’ oder andere in der Alltagssprache ‚sachter’ wir-
kende Worte als erzählgenerierender Impuls besser eignen. Andererseits 
bleibt es ein spannender Befund, dass es Menschen schwer fällt, über 
‚Diskriminierung’ zu sprechen, bzw. dass es ihnen leichter fällt, wenn sie 
dabei die Worte ‚Vorurteil’, ‚Stereotyp’ oder ‚Stigma’ verwenden.79  
Das erneute Fragen nach Wünschen, Forderungen oder Ansprüchen an 
Lehrkräfte hat sich tatsächlich gelohnt. Es kommt zu interessanten Abwei-
chungen zu der ersten Antwort und auch wurden bei diesem Themen-
rückgriff mehr strukturelle Bedingungen/Rahmenbedingungen genannt, 
die eine gute Schule bräuchte.  
 
Die Schlusssequenz wurde in allen Fällen genutzt, um nochmals einen 
Punkt besonders stark zu machen. Durch die vorhergehende wiederholte 
Frage nach Wünschen und Forderungen und die explizite Verwendung 
des als ‚politisch’ wahrgenommenen Inklusionsbegriffs kam es hier zu 
Rekontextualisierungen des bisher Gesagten.  
                                                     
79 Auch Fereidooni (2015) kam zu diesem Ergebnis: In seiner schriftlichen Befragung von 
Lehrkräften gaben diese an, keinen Rassismus im Lehrerkollegium zu erfahren, berichteten 
jedoch in den anschließenden Interviews – unter Verwendung anderer Begriffe – ausführlich 
von Szenen, die sich klar als rassistische Diskriminierung bezeichnen lassen.  
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I.A4 Fazit zum Methodenteil 
 
Für die Verwendung der GTM sprachen drei Gründe: kein Verfahren hebt 
so klar darauf ab, eine brauchbare Theorie zu generieren; die Offenheit 
der Methode erlaubt es, verschiedenste Daten(sorten) und somit auch 
introspektive/selbstreflexive mit in die Analyse einzubeziehen; sie passt 
zu dem Gegenstand. Von einer GTM wird trotz der ‚Beraubung’ des prag-
matistischen Fundaments gesprochen, da die drei von Strauss benannten 
Kriterien für den methodischen Gang erfüllt sind und diese – wie gezeigt 
wurde – sich nicht mit dem rhizomatischen Denkstil und dem Ziel der Kar-
tographierung beißen, sondern im Gegenteil Hand in Hand gehen. Dies 
liegt mitunter an winzigen Details wie dem ‚Kategorien’-Begriff der GTM, 
der keine kategoriale Ordnung im Sinne des anti-rhizomatischen Entwe-
der-Oder beschreibt (s. Abschnitte I.5a – I.5c). Mit Mayring etwa wäre die-
ses Vorgehen nicht kommensurabel gewesen, was wiederum am dortigen 
Kategorienbegriff hängt. 
 
Materiale Bedingungen und Prozesse dieser Arbeit80 
 
-  Das Projekt hat (abgesehen von den üblichen anfänglichen Ent-
würfen, die in den Papierkorb wanderten) fünf Jahre gedauert, in 
denen ich Vollzeit an der Universität Bielefeld gearbeitet habe. 
Bekanntlich wird dort irre viel zum Thema ‚Inklusion’ gearbeitet, 
wodurch es mir möglich war, auch in den Forschungsprojekten in 
der AG bei Annette Textor sowie in der Lehre beim Thema zu blei-
ben und Inspirationen und Querverbindungen zum Thema dieser 
Arbeit zu finden (vgl. Abschnitt I.1). Da Rhizome zum Ausufern 
neigen, würde ich nicht empfehlen, das Rhizombilden als eines 
von mehreren Projekten zu betrachten oder zu betreiben. Rhizo-
me mutieren irgendwie immer zum Vollzeit-Job.  
- Diese Arbeit brauchte keine Lizenz für ein Auswertungsprogramm. 
Ich arbeite lieber mit Papier. Dennoch ist Rhizombilden eine relativ 
teure Form der Promotion (ca. 4000 Euro Reisekosten jährlich; s. 
Abschnitt I.5d).  
- Die Besuche und Einladungen in aktivistische Gruppen, Betrof-
fenenbewegungen und zu anderen Events haben diese Arbeit 
immer wieder beflügelt und befruchtet. Ich bin sehr dankbar für 
                                                     
80  Diese offenzulegen entspricht gleichzeitig den Prüfkriterien des Rhizombildens, nach 
denen die materialen Bedingungen in die Reflexion einbezogen werden müssen (s. 
Abschnitte I.5d und I.5e) 
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diese zahlreichen Möglichkeiten, mit verschiedensten Bewegun-
gen in Kontakt zu kommen. Diese Begegnungen waren die wich-
tigsten Beiträge zur kommunikativen Validierung der Theorie der 
trilemmatischen Inklusion in ihrem eigenen Feld. Die Vorausset-
zung für eine solche Arbeit ist, keine Trennung zwischen ‚Er-
werbsarbeit’ und sog. ‚Privatleben’ zu ziehen. Man muss wirklich 
den Sartre machen (s. Abschnitt I.A2.c). Ich habe beobachtet, 
dass andere nicht genießen konnten, dass jenes, was sie ‚private’ 
und ‚berufliche’ Termine nannten, fließend ineinander übergeht: 
Es gibt also offensichtlich (und unabhängig von der Methode des 
Rhizombildens) eine habituelle Barriere bei der Produktion von 
Arbeiten, die in politischen Milieus situiert sind. Die Drop-Out-Rate 
von Doktorand_innen, die Angst vor einer Entgrenzung von Arbeit 
haben, ist enorm hoch. Ich würde also empfehlen, eine nicht-poli-
tische Dissertation zu schreiben, wenn man vorhat, ein ‚Privat’-
Leben zu haben, das sich in diesem Sinne von dem Promotions-
vorhaben trennen lässt. Man muss den Slogan, dass das Persön-
liche politisch ist, schon ernst nehmen. Es macht auch keinen 
Sinn, ein Arbeitszeitkonto über den eigenen Empowermentpro-
zess zu führen.81  
- Diese Arbeit erfordert einen bestimmten Autorenkörper, wie in 
Abschnitt I.5c ausführlich beschrieben, um die Feldzugänge zu 
gewährleisten. Dieser ist trinkfest, raucht 82 und ist nicht zufällig 
relativ jung.83  
                                                     
81 Insbesondere jene, die jetzt schon in Gedanken zu den Begriffen ‚unternehmerisches 
Selbst’, ‚flexibler Kapitalismus’ und ‚Arbeitsrecht’ gewandert sind, stammen erfahrungs-
gemäß nicht aus Milieus, die schon lange vor Aufkommen dieser Debatten so waren. Es 
stimmt einfach nicht, dass dies für alle* ein Problem ist. Insbesondere die Kunst und die 
Intellektuellenfreundschaft basieren auf dieser Entgrenzung. Mit „Selbstausbeutung“ hat 
beides nichts zu tun. Es geht hier um Liebe und Freundschaft, nicht um Arbeitszeitkonten. 
Dennoch ist es fraglos ein Moment habitueller Privilegierung, dies so rahmen zu können. 
Man könnte sagen: Es nicht so zu rahmen, sondern zu glauben, es habe etwas mit 
Selbstausbeutung zu tun, ist die habituelle Schranke, durch die man in den einschlägigen 
Kreisen als ‚kleinbürgerlich’ erkennbar (und sodann leider auch häufig exkludiert) wird.  
82 Warum dies relevant ist, erzählen die Interviewpartnerinnen in Abschnitt II.N1.  
83 Dass die Arbeit aus dem Noviziat kommt, ist deshalb kein Zufall, da Gespräche aus 
professoralen Körpern heraus sehr anders verlaufen. Dies hat vor allem zwei Gründe: Ein 
junger Körper lässt sich leichter ‚adoptieren’ (zum Begriff der ‚polymorphen Adoption’ im 
rhizomatischen Denkstil s. Abschnitte I.1 und I.4); die asymmetrischen Bewegungen wahren 
die Ordnung gängiger Rituale zwischen Jung und Alt. Zweitens ist es von unten schauend 
deutlich leichter, sich in ein nicht-hierarchisches Gespräch zu begeben. Von oben läuft man 
permanent Gefahr, sich dies als Verleugnung der eigenen Machtposition vorwerfen lassen 
zu müssen oder durch vorauseilenden Gehorsam der Anderen gar nicht erst die Chance 
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- Um das Feld, was es bedeutet ein politisches Leben zu führen, 
sinnhaft erforschen zu können, muss man ein politisches Leben 
führen und dieses mindestens einmal an die Wand fahren (s. Ab-
schnitt I.A3.a). Dann geht man ins Bordbistro und schreibt es auf.  
 
                                                                                                                        
dazu zu bekommen. Von oben darf man mitunter nicht einmal mehr unbehelligt von ‚oben’ 
und ‚unten’ sprechen, obwohl alle wissen, was gemeint ist. Von unten fordere ich gewisser-
maßen einen ‚herrschaftsfreien Diskurs’ ein, wenn ich mich mit Professor_innen nicht-
hierarchisch über fachliche Fragen austauschen möchte. Von oben hingegen bedeutete dies 
einzufordern, das Noviziat solle einem schneller auf Augenhöhe wachsen. Es geht also fast 
nur von unten. Das Schlimmste, was einem von unten passieren kann, ist dafür zusammen-
gestaucht zu werden, die Hierarchie nicht gewahrt zu haben. Das kann man i.d.R. sehr 
schnell antizipieren und dann kuschen.  
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